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Kurzzusammenfassung
Fiktive, phantasierte, ausgedachte kindliche Erza¨hlungen, die in Gestalt eines ”So-Tun-Als-
Ob” oder eines ”So-Erza¨hlen-Als-Ob” im Dialog mit einem Erwachsenen auftauchen bezie-
hungsweise spielerisch inszeniert werden, tragen in essentieller Weise zur Bildung einer Kom-
petenzgrundlage fu¨r die Entwicklung und Vera¨nderung des kindlichen Selbstversta¨ndnisses
bei. Im kommunikativen Miteinander entwickelt und vera¨ndert sich das erfahrungs- und kon-
textabha¨ngige Geda¨chtnis. Die ”Konstruktion” von Selbst, Wirklichkeit und Spielwirklichkeit
basiert demnach auf kommunikativen, narrativen Erfahrungen. Sowohl ”fiktive” Erza¨hlungen
als auch ”reale” Erza¨hlungen stellen dabei ein wirklichkeitskonstituierendes Moment einerseits
fu¨r die ”fiktive’ ’ Spielwirklichkeit und andererseits fu¨r die ”reale” Wirklichkeit dar. Beiden
Wirklichkeiten gemein sind dabei jene kommunikativen Vorga¨nge und Kompetenzen, die fu¨r
ein Kreieren beider Wirklichkeiten von grundlegender Bedeutung sind.
Anhand konkreter Fallsequenzen mit einem siebenja¨hrigen Buben aus dem entwicklungspa¨dag-
ogisch-psychodynamischen Projekt des ”Therapeutischen Gefa¨hrten” thematisiert diese Di-
plomarbeit eben diese verbindenden kommunikativen Elemente, und das damit einhergehen-
de entwicklungsfo¨rdernde Potential fiktiver Dialoge, die aus einer Verknu¨pfung von rekon-
struierten Geda¨chtnisinhalten mit Vorstellungselementen hervorgehen. Eine hermeneutisch-
deskriptive Protokollanalyse verfolgt dabei das Ziel, das Zusammenspiel von Erinnerung und
Vorstellung im aktuellen, fiktiven Dialog hypothetisch nachzuvollziehen, seine entwicklungs-
relevante Bedeutung zu ergru¨nden und kommunikative Konstruktionskompetenzen fu¨r Wirk-
lichkeit zu identifizieren.
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Abstract
Fictional, fantasized-, or conceived stories of children-, that emerge in ”do-as-if” or ”say-as-if”
dialogues with an adult, or are staged in a play, develop the basic skills for the child’s self-
understanding and transform it continuously. The human memory develops and transforms
as a consequence of communicative and-, narrative experiences. The construction of the self,
-the reality and the play-reality is therefore based on these experiences. Fictional and ”real”
narratives are a constitutive momentum for both, the ”fictional” play-reality and the ”true”
reality. Crucial for both realities are the communicative operations and skills, which create
them.
This thesis focuses on the developmental potential of fictional dialogues that comes along
with the connective communicative elements. Fictional dialogues emerge from the interplay
of reconstructed memory content and elements of imagination. A hermeneutical, descriptive
analysis based on the project ”therapeutic companion” is used to study the interaction between
memory and imagination in a fictional dialogue. It explores the significance of this interpersonal
dialogue for the development of self-understanding and identifies communicative skills for the
construction of reality.
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Kapitel 1
Einleitung
Perso¨nliche Motivation
Mein Interesse am Thema ”Geda¨chtnis” wurde schon sehr fru¨h geweckt und ging einher mit der
Frage, inwieweit die eigene Identita¨t selbstbestimmbar ist und welche Rolle hierbei Geda¨chtnis
und Erinnerung spielen. Bei genauerer Betrachtung des Sachverhalts dra¨ngt sich der Gedan-
ke auf, dass im Grunde all unser Wissen, unsere Erfahrungen, unsere Sprache, Fertigkeiten,
Gefu¨hle und Vorstellungen auf dem basieren, was wir ”Geda¨chtnis” nennen. Sind wir das, wor-
an wir uns erinnern? In diesem Sinne wird auch die Tatsache deutlich, das Denken, Emotion
und Interaktion hinsichtlich Erinnerung nicht wirklich voneinander zu trennen sind. Eben-
so wird der machtvolle Einfluss der eigenen emotionalen Befindlichkeit auf die ”Farbe” der
Erinnerung und deren Auswirkung auf unsere subjektive Wirklichkeit spu¨rbar.
1.1 Entwicklung der Forschungsfrage
Im Fru¨hjahr 2008 bot sich mir die Gelegenheit, ein wissenschaftliches Praktikum als ”The-
rapeutischer Gefa¨hrte”1 zu absolvieren. Vor dem Hintergrund eines entwicklungspa¨dagogisch-
psychodynamischen Ansatzes, wurde das Projekt 2002 vom Institut fu¨r Bildungswissenschaft
der Universita¨t Wien, in Kooperation mit der Child Guidance Clinic2 konzipiert und ins Leben
gerufen.
Das Projekt sah vor, sozial und emotional benachteiligten Kindern, die psychotherapeutisch be-
gleitet wurden, eine zusa¨tzliche, ressourcen- und entwicklungsorientierte Stu¨tze zu bieten. Der
Therapeutische Gefa¨hrte sollte als ”Mittler”, erwachsener Freund oder auch als ”Hilfs Ich” des
1Um den Lesefluss nicht zu sto¨ren, wurde in der folgenden Arbeit bei Personenbezeichnungen auf geschlechts-
spezifische Unterscheidungen verzichtet und die gebra¨uchliche maskuline Form gewa¨hlt.
2Institut fu¨r Erziehungshilfe mit fu¨nf Standorten in Wien
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Kindes agieren und ihm eine alternative, positive Beziehungserfahrung anbieten (Schaukal-
Kappus 2005, 220f).
Vorgesehen war ein Zeitraum von zwei Jahren, in dem ich einen, zu Beginn knapp 6-ja¨hrigen
Jungen, einmal wo¨chentlich einen Nachmittag lang begleitete und es geho¨rte zum Programm
dieses Projekts, unsere Treffen regelma¨ßig zu protokollieren.
Wa¨hrend meiner Treffen mit Fabian3 und schließlich im Prozess der Protokollierung fielen mir
Gespra¨chssequenzen mit Fabian auf, deren erza¨hlerischer Inhalt aus objektiver Sicht nicht ganz
der ”Wahrheit” oder ”Wirklichkeit”, dem realen Geschehen, entsprechen konnte und trotzdem
pra¨sentierte er es mir so, als-ob er diese Szenen tatsa¨chlich erlebt ha¨tte. Seine ”Fabulierlust”
entfu¨hrte ihn in ”fiktive” Welten. Hierzu folgendes Beispiel:
”Ich fragte ihn, wie es denn beim Lukas war, worauf er antwortete, ’gut’. ’Wir waren mit
der Band da und haben jeden Abend gespielt, im Stadioncenter bis zehn Uhr Mitternacht”.
(Protokoll vom 10.07.09)
A¨hnlich wie im Reden miteinander, verhielt es sich auch auf der Ebene des gemeinsamen Spiels.
Genauso wie er Szenen erza¨hlte, so als-ob er sie wirklich erlebt hatte, flohen wir auch im Spiel
vor dem Sternennebel so, als-ob wirklich eine Gefahr bestu¨nde.
”Kurz bevor ich ansetzte diesen Weg einzuschlagen, kam von der Seite ein spielerisch wachsa-
mes ’Stopp, (Pause) da vorne, siehst du!’ – ’Was, Wo?’– ’Dort ist der Sternennebel, der wird
uns auffressen, wenn wir nicht fliehen’. Er schlug den von mir gewa¨hlten Weg in Windeseile
ein und forderte mich spielerisch auf, ihm schnellstmo¨glich zu folgen, denn wir mu¨ssten dem
Sternennebel ja entkommen”. (Protokoll vom 4.12.09)
Diese und a¨hnliche Szenen weckten mein Interesse und fu¨hrten dazu, dass ich mich inten-
siver mit dem Thema Erinnerung auseinandersetzte. Offensichtlich wurden hier tatsa¨chlich
erinnerte Elemente, wie ”Lukas”, Fabians bester Freund, ”das Stadioncenter in Wien” sowie
der ”Sternennebel” durch einen konstruktiven, kreativen Akt von Fabians Bewusstsein, beab-
sichtigt oder unbeabsichtigt in einen vo¨llig neuen Zusammenhang gebracht und mit fiktiven
Elementen angereichert. Erinnerung und Fiktion scheinen hier Elemente zu sein, die in ihrer
narrativen Darbietung, untrennbar miteinander verbunden sind.
Weshalb erza¨hlte mir Fabian u¨berhaupt diese Geschichten? Welche entwicklungsbezogene Be-
deutung konnte hinter den Erza¨hlungen von Fabian stecken? Und welche Rolle spielte ich in
dieser Inszenierung?
3Um die Anonymita¨t des Kindes zu bewahren, wurde in dieser Arbeit ein fiktiver Name verwendet.
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Basierend auf der zentralen These, dass eine Verknu¨pfung von ”erinnerten” mit
”fiktiven” Elementen im fiktionalisierenden, narrativen ”Modus des Als-Ob” die
Grundlage beziehungsweise die Kompetenzbasis fu¨r Entwicklungs- und Vera¨nd-
erungsprozesse bereitstellt, werden in der vorliegenden Arbeit folgende konkrete Frage-
stellungen bearbeitet und wenn mo¨glich, eine Anleitung fu¨r die Analyse der Fallprotokolle aus
dem Projekt des Therapeutischen Gefa¨hrten sein.
1. Leitfrage: Inwiefern taucht ”fiktionalisierte Erinnerung”, sprich ”Narrative
Fiktion” in den Fallprotokollen des Therapeutischen Gefa¨hrten auf und in
welcher Form?
- Wie gestaltet sich das Verha¨ltnis von Erinnerung zu narrativer Fiktion in interaktiven
Sequenzen der Fallprotokolle?
- An welcher Stelle kann eine Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion verortet sein,
beziehungsweise zustandekommen?
These: Eine Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion kann einerseits im ”Kopf” des
Kindes, durch affektiv motivierte U¨berarbeitungsprozesse von Geda¨chtnisinhalten durch
Denkvorga¨nge, wie Vorstellung oder Reflexion zustande kommen, oder andererseits in der
Interaktion, beziehungsweise Kommunikation zwischen Fabian und dem Therapeutischen
Gefa¨hrten.
2. Leitfrage: Welche Rolle spielt der Kontext in dem ”Erinnerung” stattfindet
am Beispiel von Fabian?
- Welche Kontextbereiche ko¨nnen am Fallbeispiel unterschieden werden und welche Rolle
ko¨nnen sie mo¨glicherweise spielen?
- Welche Erinnerungsebenen lassen sich auf der Beziehungsebene differenzieren und welche
Bedeutung haben sie?
- Welche Bedeutung kommt dem ”Mitspielen” im Sinne eines ”sich Einlassens” auf das
Spiel in Form von Antwort- und Anpassungsvorga¨ngen und dem ”Spielen” im Sinne von
wechselseitigen Abstimmungs-, Regulierungs- und Spiegelungsprozessen, sowie Momen-
ten affektiver Selbstregulierung zu?
These: Geda¨chtnisentwicklung und damit auch die Konstruktion von Wirklichkeit und
Spielwirklichkeit basiert auf eben denselben kommunikativen Prozessen.
3. Leitfrage: Welche Bedeutung ko¨nnten diese ”fiktionalisierten Erinnerungen”
fu¨r Fabians Entwicklung haben?
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- Welche Bedeutung kann das Verknu¨pfen von ”erinnerten” mit ”fiktiven” Elementen im
narrativen Als-Ob-Dialog fu¨r die Entwicklung von Fabians Selbstverstehen haben.
These: Durch die Fiktionalisierung von Wirklichkeit im ”Modus des Als-Ob” entwi-
ckelt sich die grundlegende Fa¨higkeit zu Entwicklung und Vera¨nderung. Diese Fa¨higkeit
gewa¨hrleistet auch die Bildung und Vera¨nderung von Selbstverstehen.
These: Durch die Fiktionalisierung von Wirklichkeit im ”Modus des Als-Ob” entwickeln
sich jene Konstruktionskompetenzen, die auch fu¨r die Konstruktion von Wirklichkeit
erforderlich sind.
1.2 Pa¨dagogische Anbindung
Diverse Entwicklungstheorien von Wissenschaftlern wie Stern, Bowlby, Papousˇek und weite-
ren bedeutenden Theoretikern lassen klar erkennen, dass der zwischenmenschliche Dialog die
Basis fundamentaler, emotionaler, kognitiver und sprachlicher Lern- und Entwicklungsprozes-
se darstellt. Im interpersonalen Austausch stimmen wir uns sowohl verbal als auch nonverbal
aufeinander ab und schaffen so ein Miteinander. Im verbalen und nonverbalen Dialog erkennen
wir uns selbst durch den Anderen. Wir erlernen Kriterien der Beurteilung und erwerben damit
auch die Fa¨higkeit, unsere eigene Befindlichkeit und die unseres Gegenu¨bers zu beurteilen.
Spitz benennt die fru¨hen reziproken Interaktionen zwischen Mutter und Sa¨ugling als Vorla¨ufer
des verbalen Dialogs. Dieser nonverbale, archaische Dialog ist demnach ein ”Dialog des Tuns
und Reagierens, der in Form eines Kreisprozesses innerhalb der Dyade vor sich geht, als fort-
gesetzter, wechselseitig stimulierender Ru¨ckkoppelungsstromkreis” (Spitz 1976, 14). Als Weg-
bereiter des sprachlichen Austauschs enthalten diese Interaktionsprozesse bereits basale Ele-
mente aller nachfolgenden Dialoge wie Ero¨rterung, Zustimmung, Aussage und Antwort sowie
Synthese (Spitz 1976, 22).
Spitz assoziiert mit dem Dialog nicht nur ein wechselseitiges Aktion-Reaktion Geschehen,
sondern impliziert hier auch den Aspekt des Emotionalen. Mehr noch betrachtet Spitz die
Emotionen als treibende Kraft, die einen wechselseitigen Dialog erst in Gang bringen (Spitz
1976, 67). Sowohl die Aktion als auch die Reaktion sind im Interaktionsgeschehen gekoppelt an
Emotionen, ko¨nnen ungerichtet oder gerichtet sein und mu¨nden entweder in einer Befriedigung
oder Versagung der Bedu¨rfnisse der Interaktionspartner. Spitz zufolge ”bleiben...Spuren davon
in der Psyche und im Geda¨chtnis beider Partner erhalten” (Spitz 1976, 14).
Im Verlauf der Entwicklung des Sa¨uglings werden diese Prozesse immer anspruchsvoller und der
Dialog gewinnt an Komplexita¨t. Spitz geht also davon aus, dass ”immer neue, immer andere
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Antworten...innerhalb des Dialogs, auf immer ho¨herem Niveau, mit immer sta¨rker verfeinerten
Befriedigungen” entstehen (Spitz 1976, 16).
Infolgedessen stellt der Dialog einen unabko¨mmlichen Baustein der Entwicklung und Konso-
lidierung von Selbst, Ich, Perso¨nlichkeit und Charakter dar, denn ”Leben in unserem Sinne
wird durch den Dialog geschaffen” (Spitz 1976, 22f).
In diesem Sinne forciert diese Diplomarbeit ein kritisches Sichten des zwischenmenschlichen
Dialogs und des damit verknu¨pften verbalen Akts des Besprechens. Sie greift eine Reihe von
Theorieansa¨tzen auf, die jeweils sehr unterschiedliche Aspekte zu beru¨cksichtigen nahelegen,
wenn Entwicklung unterstu¨tzende Dialogformen angedacht und verstanden werden sollen.
1.3 Gliederung
Aktuelle Forschungsergebnisse aus dem Bereich der Neurowissenschaften ero¨ffnen die Mo¨glich-
keit, ”Geda¨chtnis” in einem vo¨llig neuen Licht zu betrachten. Fundiertes, neurobiologisches
Wissen ermo¨glicht das Herstellen umfassenderer Zusammenha¨nge und kann in diesem Sinne
Annahmen bisher gu¨ltiger Lern- und Entwicklungstheorien entweder bekra¨ftigen oder ent-
kra¨ften. Daher soll in dieser Arbeit vor allem die von Markowitsch und Welzer postulierte
Geda¨chtnistheorie, die auf aktuellen neurowissenschaftlichen Erkenntnissen beruht, als Arbeits-
und Ausgangsbasis verwendet werden.
In diesem Sinne beginnt diese Diplomarbeit zuna¨chst mit der Darstellung aktueller Geda¨chtnis-
konzeptionen, die sich an gegenwa¨rtigen neurowissenschaftlichen Erkenntnissen orientieren.
Ausgangsbasis dafu¨r bildet dabei Markowitsch und Welzers Konzeption eines dynamischen
Geda¨chtnisses, das sich im Kontext sozialer Beziehungen konstituiert und vera¨ndert. Um Er-
innerung und eine Verknu¨pfung von Erinnerung mit Fiktion auf der Basis kognitiver Prozesse
thematisieren zu ko¨nnen, wird hier der Fokus auf die von den Wissenschaftlern postulier-
te Konstruktions- und Rekonstruktionsta¨tigkeit des Geda¨chtnisses, die Kontextabha¨ngigkeit
von Geda¨chtnis, sowie auf die Rolle innerer Zusta¨nde im Rahmen informationsverarbeitender
Prozesse, wie Wahrnehmung, Konsolidierung und Abruf gelegt. Ebenfalls soll ein Augenmerk
auf die Tendenz des Geda¨chtnisses gelegt werden, Geda¨chtnislu¨cken durch fiktive Inhalte zu
erga¨nzen.
Bruner betont, sequenzielle Erza¨hlungen oder ”Geschichten...verbleiben...auch dann, wenn sie
als ’wahre Geschichten’ angeboten werden, stets in einem Bereich zwischen dem Realen und
dem Imagina¨ren” (Bruner 1997, 71). Aus diesem Versta¨ndnis heraus lehnt sich diese Arbeit
in einem na¨chsten Schritt an das Funktionsversta¨ndnis autobiographischer Erinnerungen an,
um der Antwort auf die Frage nach der Bedeutung fiktionalisierter Erinnerung beziehungswei-
se narrativer Fiktion fu¨r die Entwicklung des kindlichen Selbstversta¨ndnis na¨her zu kommen.
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Dabei werden vier zentrale Funktionsbereiche deklariert, die im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung des kindlichen Selbstversta¨ndnisses stehen, na¨mlich die Bildung des Selbstkonzepts,
die psychodynamische Funktion der Affektregulierung, die kommunikative Funktion, sowie die
direktive, operative Funktion.
Basierend auf Markowitsch und Welzers Versta¨ndnis eines dynamischen Geda¨chtnisses, das
zustands- und kontextabha¨ngig ist, werden anhand einer Fallsequenz im anschließenden Kapi-
tel drei zentrale Kontextbereiche identifiziert und ihre mo¨gliche Bedeutung na¨her ausgefu¨hrt.
Zu diesen Kontextbereichen za¨hlen der umfassende intrapsychische Bereich, der interpersona-
le Bereich, sowie der Umwelt- und Kulturbereich. Da sich der Bub aus den Fallprotokollen
mit seinen 6-7 Jahren psychoanalytisch betrachtet am U¨bergang in die Latenz befindet, wird
diese Entwicklungsstufe als Richt- und Orientierungswert fu¨r altersspezifische Entwicklungen
skizziert werden. Die Latenz stellt dabei in der Regel einen Entwicklungsabschnitt psychischer
Konsolidierung und Integration, im Idealfall bereits verankerter essentieller Strukturen dar.
Da die Fragestellung dieser Diplomarbeit eine versta¨rkte Auseinandersetzung mit dem Dialog
verlangt, wird in einem weiteren Kapitel der Fokus einerseits auf die Repra¨sentation dialo-
gischen Geschehen im Geda¨chtnis gelegt und andererseits auf dessen Evokation beziehungs-
weise Auftauchen und Einfluss im gegenwa¨rtigen Beziehungsgeschehen. Imaginierte und reale
Beziehung ko¨nnen dabei als sich u¨berlappende und beeinflussende Ebenen erfasst werden.
Basierend auf diesem Versta¨ndnis werden Repra¨sentationsmodelle wie Sterns ”Schemata-des-
Zusammenseins” oder Bowlbys ”Innere Arbeitsmodelle” ebenso vorgestellt, wie Freuds Evo-
kationsmodell der ”U¨bertragung” oder Sterns Modell des ”Evozierten Gefa¨hrten”.
In einem weiteren Kapitel werden ausgewa¨hlte Aspekte aus Hans Vaihingers Konzeption von
Wirklichkeit als Konstrukt und von Fiktion als einer ”Philosophie des Als-Ob” aufgegriffen
und na¨her erla¨utert, um im Anschluss daran Querverbindungen zu psychoanalytischen Kon-
zeptionen herzustellen. Ein zentraler Anknu¨pfungspunkt ist dabei Freuds Konzeption einer
subjektiven ”Psychischen Realita¨t” des Menschen, die ”ihren wahrsten und letzten Ausdruck
in der Phantasie” findet und nicht gleichzusetzen ist mit der faktischen Realita¨t (Laplan-
che/Pontalis 1972, 426f). Weitere Anbindungsmomente sind Freuds Konzeption von Lust-
und Realita¨tsprinzip sowie Peter Fonagys unterschiedliche Modi subjektiven Erlebens, einer-
seits der A¨quivalenzmodus und andererseits der Modus des Als-Ob-Erlebens. Diese Konzep-
tionen sind fu¨r die anschließende Protokollanalyse von besonderer Bedeutung.
Im Unterschied zur klassischen psychoanalytischen Trennung von Aspekten des inneren und
a¨ußeren Erlebens konzipiert Winnicott ein verbindendes Element, das er als ”U¨bergangsraum”
oder ”Zwischenraum” bezeichnet. Mit Blick auf die Auswahl der Protokollsequenzen fu¨r die
nachfolgende Analyse werden an dieser Stelle ausgewa¨hlte Konzepte von Winnicott vorgestellt.
Diese Konzepte beinhalten vor allem theoretische Positionen zu Kreativita¨t, Spiel und Entwick-
lung, die Winnicott in einem imagina¨ren, kommunikativen U¨bergangsraum verortet, in dem
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sich die kreative, spielerische Beziehung zwischen Welt und Kind, sowie die Beziehung zum
Gegenu¨ber erst entwickeln kann. Im wechselseitigen Dialog, in dem beide Interaktionspartner
”mitspielen”, geht Winnicott von einer U¨berlappung des eigenen Spielbereichs mit dem Spiel-
bereich des Anderen aus. Diese U¨berlappung tra¨gt ein Repra¨sentationspotential in sich. Aus
diesem Grund wird Winnicotts U¨berschneidung zweier Spielbereiche, Fonagys U¨berschneidung
zweier Repra¨sentationsbereiche gegenu¨bergestellt, die die Basis fu¨r die Entwicklung eines kind-
lichen Selbstversta¨ndnisses als mentaler Urheber darstellt.
Das letzte Kapitel gibt nochmals einen kurzen Einblick in Hintergrund, Zielsetzung und Ver-
lauf des Projekts ”Therapeutischer Gefa¨hrte”. Im Anschluss daran werden ausgewa¨hlte Pro-
tokollsequenzen aus dem gesamten Projektverlauf, im Hinblick auf die Fragestellungen und
Thesen der vorliegenden Diplomarbeit und auf der Basis zuvor gelieferter, recherchierter und
analysierter Theorie, die einer Grundlegung des analytisch-deskriptiven und hermeneutischen
Verstehens fu¨r die Fallarbeit und die protokollierten Ereignisse dienen soll, analysiert. Der
Fokus der analytischen Auswertung liegt dabei nicht prima¨r auf einer inhaltlich deutenden
Komponente, sondern fasst eher spezifische Formalstrukturen ins Auge.
Die Konklusio fasst nochmals alle zentralen Aussagen der Arbeit zusammen und versucht
durch eine Verknu¨pfung theoretischer Positionen mit den Fallsequenzen des Therapeutischen
Gefa¨hrten, die zu Beginn formulierten Thesen zu pru¨fen und in diesem Zusammenhang die
Fragestellungen dieser Diplomarbeit zu bearbeiten.
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Kapitel 2
Dynamisches Geda¨chtnis - Zwischen
Konstruktion und Rekonstruktion
Das folgende Kapitel beinhaltet einen groben Einblick in zentrale Konzepte der Geda¨chtnis-
forschung, die sich an aktuellen Forschungserkenntnissen u¨ber die Funktionsweise des Gehirns
orientieren. Eine Betrachtung des im Gehirn verorteten Geda¨chtnisses als Speicher und Or-
ganisator allen menschlichen Denkens, Handelns und Tuns soll im Hinblick auf die Fragestel-
lung dieser Diplomarbeit eine grundlegende Perspektive anbieten. Ausgangsbasis bildet dabei
Hans Markowitsch und Harald Welzers Theorie eines sozial konstituierten, rekonstruieren-
den Geda¨chtnisses, das hier beschrieben und dessen theoretisches Grundgeru¨st durch andere
Geda¨chtniskonzeptionen, die zeitliche Wahrnehmungsdimensionen aufgreifen, erweitert wird.
In weiterer Folge wird ein Augenmerk auf Organisationsprinzipien im Geda¨chtnis geworfen, die
eine strukturierte Verarbeitung und Konsolidierung wahrgenommener Informationen mo¨glich
machen. Zudem werden basale informationsverarbeitende Prozesse, wie Wahrnehmung, Kon-
solidierung und Abruf na¨her ausgefu¨hrt, um den Informationsverlauf wahrgenommener Infor-
mationen besser nachvollziehen zu ko¨nnen und so auch Einblick in selektive, interpretierende,
abstrahierende und rekonstruierende Tendenzen des menschlichen Geda¨chtnisses zu erhalten.
Grundlegend sollen hier auch emotionale Bewertungsprozesse angesprochen werden, die zu
Verfa¨lschungen von Geda¨chtnisinhalten und somit zur Ausbildung von ”Falschen Erinnerun-
gen” beitragen ko¨nnen.
2.1 Kognitive Geda¨chtniskonzepte
Geda¨chtnissysteme nach Markowitsch und Welzer Der deutsche Psychologe Hans
Markowitsch und der Sozialpsychologie und Soziologe Harald Welzer betrachten die Geda¨cht-
nisentwicklung aus einer interdisziplina¨ren Perspektive. Den beiden Wissenschaftlern zufolge
verarbeitet das menschliche Geda¨chtnis sowohl Informationen, die aus der Außenwelt, als auch
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aus der Innenwelt des Menschen stammen. Es ”repra¨sentiert emotional und kognitiv bedeu-
tungsvolle Geda¨chtnisinhalte, die sozial konstituiert sind”. Demzufolge entsteht das Geda¨chtnis
im kommunikativen, zwischenmenschlichen Austausch und speichert sowohl Wahrnehmungen
der Umwelt, als auch innere Ko¨rperzusta¨nde, sowie kognitive und emotionale Zusta¨nde (Mar-
kowitsch/Welzer 2006, 73f). Die beiden Wissenschaftler unterscheiden, in Anlehnung an
Tulvings Geda¨chtnistheorie, zwischen einem Kurzzeitgeda¨chtnissystem, das von einigen Se-
kunden bis ein paar Minuten reicht, und fu¨nf Langzeitgeda¨chtnissystemen, die unabha¨ngig
voneinander operieren und auch im Gehirn verschiedene Repra¨sentationsbereiche haben (Mar-
kowitsch/Welzer 2006, 80-85).
Das Kurzzeitgeda¨chtnis entha¨lt Informationen, die einer Person im gegenwa¨rtigen Moment
bewusst sind und ru¨hrt von Ereignissen her, die gerade mal vor wenigen Sekunden stattge-
funden haben. Man spricht daher auch von einem ”unmittelbaren Geda¨chtnis” oder ”Arbeits-
geda¨chtnis” (Solms/Turnbull 2009, 156f).
Zu den Langzeitgeda¨chtnissystemen za¨hlen (1) das ”prozedurale Geda¨chtnis”, (2) die ”Priming-
Form” des Geda¨chtnisses”, (3) das ”perzeptuelle Geda¨chtnis”, (4) das ”Wissenssystem” und
(5) das ”episodisch-autobiographische Geda¨chtnis”.
Das prozedurale Geda¨chtnis umfasst generell alle Abla¨ufe, die mit dem Erwerb von motorischen
Fa¨higkeiten zusammenha¨ngen. Beispiele hierfu¨r sind motorische Fertigkeiten wie schwimmen
oder radfahren, die, nachdem sie erlernt wurden, gro¨ßtenteils unbewusst und automatisiert
ablaufen (Markowitsch/Welzer 2006, 80f).
Das Priming-Geda¨chtnis la¨sst sich dadurch erkla¨ren, dass wir Reize oder Reizmuster unbe-
wusst wahrnehmen und dadurch eine Art der Bahnung oder Pra¨gung im Gehirn stattfin-
det. Sobald wir dann a¨hnliche Reize erneut wahrnehmen, kommt es unbewusst zu einer Art
Wiedererkennung, beziehungsweise die Wahrscheinlichkeit einer Wiedererkennung erho¨ht sich
(Markowitsch/Welzer 2006, 81f).
Das perzeptuelle Geda¨chtnis, das bereits zu den bewussten Geda¨chtnissystemen za¨hlt, bein-
haltet das Erkennen einer Person oder eines Objekts anhand bestimmter Reizmerkmale. Es
basiert auf Erfahrung, ist komplexer und entsteht spa¨ter als das prozedurale Geda¨chtnis und
die Priming-Form des Geda¨chtnisses. Das Individuum muss intern Vergleiche ziehen (Mar-
kowitsch/Welzer 2006, 82).
Das Wissenssystem ha¨ngt mit dem Lernen von Fakten zusammen, die ohne ra¨umlich-zeitlichen
Kontext, in dem das faktische Wissen erlernt wurde, wieder erinnert werden ko¨nnen. Parallel
zum Aufbau des Faktengeda¨chtnisses in der Kindheit verla¨uft der Spracherwerb des Kindes
(Markowitsch/Welzer 2006, 83).
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Das letzte der fu¨nf Systeme ist das episodisch-autobiographische Geda¨chtnis. Es tritt erst ab
dem dritten Lebensjahr auf und ist nur beim Menschen anzutreffen. Hierbei geht es um das
”aktive, bewusste Erinnern von Episoden, die emotional gefa¨rbt sind und die man kontextge-
bunden, also in einer Art mentaler Zeitreise, zuru¨ckverfolgt” (Markowitsch/Welzer 2006,
83f).
Tulvings Theorie zufolge bauen die einzelnen Geda¨chtnissysteme hierarchisch aufeinander auf.
Aufgrund dieser hierarchischen Anordnung muss eine wahrgenommene Information zuna¨chst
einfachere Geda¨chtnissysteme durchlaufen, um schließlich zu den komplexen Geda¨chtnisformen
zu gelangen. Dabei werden diese Informationen parallel abgespeichert und ko¨nnen unabha¨ngig
von Art und Ort der Einspeicherung auch u¨ber hierarchisch untergeordnete Systeme wieder
abgerufen werden (Markowitsch/Welzer 2006, 84).
Episodische Erinnerung Anders als Tulving koppelt Stern die episodische Erinnerung von
der autobiographischen Erinnerung ab. Seiner Ansicht nach ist die Episode die ”Grundeinheit
des Geda¨chtnisses”. Sie stellt einen kleinen, doch ”koha¨renten Block” gelebter Erfahrung dar.
Eine Episode beinhaltet kleinere Elemente, wie Wahrnehmungen, Gedanken, Gefu¨hle oder
Handlungen, die in einem ra¨umlichen, zeitlichen und kausalen Zusammenhang stehen, sodass
sie eine ”koha¨rente Episode” bilden (Stern 2007, 139).
Jede gelebte Erfahrung besteht Stern zufolge aus ”zusammengeballten” Episoden, da fast jede
Wahrnehmung, Empfindung oder Handlung sowohl affektive als auch kognitive Elemente bein-
haltet. Demnach tritt Kognition nur in Zusammenhang mit affektiven Vera¨nderungen auf, auch
wenn sich nur der Grad des Interesses vera¨ndert. Sterns Ausfu¨hrungen zufolge wird die Episode
als kompakte Einheit im Geda¨chtnis gespeichert. Die einzelnen Attribute einer Episode, wie
Affekte oder Wahrnehmungen einer gelebten Erfahrung, ko¨nnen zwar isoliert werden, bleiben
jedoch generell in der unteilbaren Einheit der Episode bestehen (Stern 2007, 139f). Asso-
ziative Vernetzungen verbinden die einzelnen Teilattribute miteinander und jeder Teilaspekt
einer urspru¨nglichen Erinnerung, wie ein Gedanke, ein Geruch eine bestimmte Bewegung kann
in einer aktuellen Situation als ”retrieval cue”, diese bereits gespeicherte Erinnerung wieder
abrufen (Stern 2001, 228). Die Vermutung liegt nahe, dass besonders episodische Erinne-
rungen, dazu za¨hlen auch autobiographische Erfahrungen, aufgrund ihrer komplexen Struktur
und der kreativen Dynamik der menschlichen Psyche eine Verknu¨pfung von Fakt und Fiktion
aufweisen.
Autobiographische und Narrative Erinnerung Weiters differenziert Baddeley zwischen
”dem Selbst als Erfahrendem” und ”dem Selbst als Gegenstand der Erfahrung”. Es macht also
einen Unterschied, ob ich mich an einen Unfall erinnere, den ich im Fernsehen beobachtet habe
und der mich emotional angeru¨hrt hat, oder, ob ich mich an einen Unfall erinnere, den ich
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selbst miterlebt habe. Im ersten Fall handelt es sich um eine ”narrative Erinnerung” und im
zweiten Fall um autobiographische Erinnerung (Pohl 2007, 45).
Prospektive und Retrospektive Erinnerung Kliegel und Ja¨ger befassen sich intensiv
mit dem ”Prospektiven Geda¨chtnis”. Spricht man von prospektiven Geda¨chtnisinhalten, so
sind damit im Gegensatz zu retrospektiven, vergangenheitsbezogenen Inhalten, zukunftsbezo-
gene Inhalte gemeint, beziehungsweise Inhalte, die fu¨r zuku¨nftige Handlungen von entschei-
dender Bedeutung sind. Das prospektive Geda¨chtnis kann demnach als Zusammenspiel jener
kognitiven Fa¨higkeiten bezeichnet werden, die Erinnerungen an zuku¨nftig, beabsichtigte Akti-
vita¨ten ermo¨glichen. Prospektives Erinnern ist demnach zukunftsorientiert und zielgerichtet.
Es geht um die Fa¨higkeit, Situationen zu antizipieren, sowie Intentionen und Pla¨ne in die Tat
umzusetzen (Kliegel/Ja¨ger 2006, 162f).
McDonough und Gallo gehen davon aus, dass sich jene kognitiven Prozesse, die am retrospek-
tiven Erinnern beteiligt sind, mit denen des prospektiven Erinnerns u¨berlappen. Die neuronale
Signatur der Erinnerung an vergangene autobiographische Erlebnisse a¨hnelt demnach der Si-
gnatur imaginierter, zuku¨nftiger Episoden. Sowohl retrospektive als auch prospektive Episoden
weisen eine narrative Struktur auf und basieren auf der Fa¨higkeit zur mentalen Zeitreise (Mc-
Donough/Gallo 2010, 3).
Retrospektives und Prospektives Geda¨chtnis weisen daher nicht vo¨llig gegensa¨tzliche Kom-
ponenten auf. Eine prospektive Erinnerungsleistung beinhaltet auch retrospektive Anteile,
beno¨tigt aber im zukunftsbezogenen Kontext zusa¨tzliche kognitive Fa¨higkeiten, die Planungs-
, U¨berwachungs- und ausfu¨hrende Kontrollprozesse ermo¨glichen (Kliegel/Ja¨ger 2006, 163).
Die beiden Wissenschaftler nehmen deshalb an, dass die ”Entwicklung des prospektiven Ge-
da¨chtnisses im Kindes- und Jugendalter noch sta¨rker mit der Entwicklung des retrospektiven
Geda¨chtnisses verflochten” ist. Bei Kindern ist deshalb eine markante Unterscheidung der
zwei Geda¨chtnisformen noch nicht in dem Maße ausgepra¨gt, wie beim Erwachsenen (Klie-
gel/Ja¨ger 2006, 170).
Wie ko¨nnen nun Geda¨chtnisinhalte beschaffen sein und welche Eigenschaften oder Merkmale
von Geda¨chtnisinhalten lassen sich differenzieren?
2.2 Geda¨chtnisinhalte
2.2.1 prozedural - deklarativ
Zuna¨chst einmal kann eine Unterscheidung zwischen unbewussten und bewussten Geda¨chtnisin-
halten getroffen werden. Alle motorischen Prozesse, die, einmal gelernt, automatisiert ablaufen,
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wie schwimmen, radfahren, schreiben, lesen, werden in die Kategorie unbewusster, prozedu-
raler Erinnerungen eingestuft. Alle Geda¨chtnisinhalte, die wir bewusst abrufen ko¨nnen, wie
unser Faktenwissen oder unsere episodisch-autobiographischen Erinnerungen werden in die Ka-
tegorie bewusster, deklarativer Geda¨chtnisinhalte eingeordnet. Sie ko¨nnen verbalisiert werden
(Pohl 2007, 19f).
2.2.2 episodisch - semantisch
Weiters kann zwischen episodischen und semantischen Geda¨chtnisinhalten unterschieden wer-
den. Episodische und autobiographische Erinnerungen, beziehen sich auf erlebte Episoden, die
in einen zeitlichen Zusammenhang gestellt werden ko¨nnen. Semantische Geda¨chtnisinhalte be-
stehen jedoch aus reinem Faktenwissen ohne zeitlichen Verlauf (Pohl 2007, 18). Stern zufolge
ist eine episodische Erinnerung nicht unbedingt mit einem zeitlichen Ausgangspunkt verbun-
den. A¨hnliche Erfahrungen u¨ber den Ablauf bestimmter Erlebnisfolgen fu¨hren zur Ausbildung
von ”generalisierten” episodischen Erinnerungen, oder Erinnerungsstrukturen. Diese abstra-
hierten Strukturen ermo¨glichen es uns, Erwartungshaltungen hinsichtlich dessen auszubilden,
was in einer bestimmten Situation vermutlich geschehen wird (Stern 2007, 140).
2.2.3 retrospektiv - prospektiv
Schließlich kann es sich bei Erinnerungen entweder um retrospektive Geda¨chtnisinhalte oder
um prospektive Geda¨chtnisinhalte handeln. Im ersten Fall werden Ereignisse erinnert und
mitunter externalisiert, die in der Vergangenheit liegen und keinen bewussten Nutzen fu¨r die
Zukunft haben. Im zweiten Fall handelt es sich um Erinnerungen an Ereignisse beziehungs-
weise Intentionen, die sich auf die Zukunft beziehen, beziehungsweise fu¨r das Realisieren von
geplanten Unternehmungen bedeutsam sind (Kliegel/Ja¨ger 2006, 162f).
2.2.4 fiktiv - real
Unser Geda¨chtnis ist Pohl zufolge keine festgelegte Gro¨ße, sondern hat einen konstrukti-
ven, kommunikativen Charakter. Erinnerungen vera¨ndern sich mit jedem neuen Abruf. Da-
bei tendiert unser Geda¨chtnis dazu, ”Erinnerungslu¨cken” durch fiktive Inhalte zu erga¨nzen,
um das Bedu¨rfnis des Menschen nach einer koha¨renten Identita¨t zu befriedigen. Fiktive Erin-
nerungselemente ko¨nnen im Laufe von Erinnerungs- und Wiedererinnerungsvorga¨ngen, der
urspru¨nglichen ”realen” Erinnerung hinzugefu¨gt und als authentisch wahrgenommen wer-
den. Manchmal erinnert man sich an Begebenheiten, die durch Geda¨chtnisprozesse entweder
verfa¨lscht wurden oder mitunter u¨berhaupt nie stattgefunden haben. Aus dieser Perspektive
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heraus kann von ”fiktiven” oder aber falschen Geda¨chtnisinhalten gesprochen werden (Pohl
2007, 171).
2.2.5 narrativ - autobiographisch
Narrative Geda¨chtnisinhalte sind Erinnerungen an Situationen, die nicht ”selbst erlebt” wur-
den, aber trotzdem an bestimmte perso¨nliche Emotionen gekoppelt sein ko¨nnen. Beispiele
dafu¨r sind, das Erza¨hlen von emotional anru¨hrenden Filmszenen oder das Berichten spannen-
der, fesselnder Textpassagen eines Buches. Alle Erza¨hlungen u¨ber erinnerte Erfahrungen, die
”selbst erlebt’ ’ wurden, fallen in die Kategorie der autobiographischen Erinnerung. Beispiele
dafu¨r sind Erza¨hlungen daru¨ber, wie man zum ersten Mal selbst mit der Achterbahn gefahren
ist, oder Erza¨hlungen u¨ber gemeinsame Familienaktivita¨ten (Pohl 2007, 45).
Verbalisierte Erinnerungen lassen sich jedoch nicht auf eine einzelne Eigenschaft begrenzen,
sondern beinhalten mehrere Eigenschaften.
Wie werden diese Erinnerungsinhalte nun im individuellen Geda¨chtnis organisiert?
2.3 Geda¨chtnisorganisation
2.3.1 Assoziation
Zu einem sehr wesentlichen Merkmal der Organisation von Geda¨chtnisinhalten za¨hlt vor allem
die ”Assoziation”, also Informationen, die miteinander verbunden sind und somit zusammen-
geho¨ren. Informationen sind demzufolge nicht nach Belieben im Geda¨chtnis angeha¨uft, sondern
in gewisser Weise geordnet. Es werden dabei prima¨re und sekunda¨re Regeln differenziert, die
entscheidend fu¨r die Bildung und Merkmale von Assoziationen sind. Wa¨hrend prima¨re Regeln
der Assoziation drei Prinzipien zugrundelegen, Kontinuita¨t (zeitliche und ra¨umliche Na¨he),
A¨hnlichkeit und Kontrast, beschreiben sekunda¨re Regeln die ”Gu¨te von Assoziationen” (Pohl
2007, 22f). Kategoriale Assoziationen haben das Potential, zur Formung hierarchischer Wis-
senssysteme genutzt zu werden. Pohl ist der Ansicht, dass viele Faktoren fu¨r das Speichern
von Informationen in hierarchischen Geda¨chtnissystemen sprechen (Pohl 2007, 24).
2.3.2 Kategorie und Konzept
Eine weitere, basale Fa¨higkeit der Organisation von Informationen ist die Kategorisierung,
”Die Fa¨higkeit, Einzelerfahrungen Kategorien zuzuordnen – an ihnen die gleiche Ta¨tigkeit aus-
zufu¨hren oder sie gleich zu benennen”. Die Geda¨chtnisinhalte oder mentalen Repra¨sentationen,
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die durch Kategorisierung entstehen, werden Konzepte genannt. Es ko¨nnen sowohl Konzepte
von konkreten Objekten, wie dem Menschen, dem Tier oder der Pflanze erstellt werden, als
auch abstrakte Konzepte, wie Freundschaft oder Freude. Dabei entha¨lt jedes Konzept viele
verschiedene Erfahrungen mit dem jeweiligen Objekt oder auch spezielle Eigenschaften eines
Objekts. Jedes einzelne Konzept umfasst demnach eine Vielzahl einzelner Erfahrungen mit der
allta¨glichen Umwelt (Zimbardo/Gerrig 2008, 258f).
2.3.3 Schema
Eine der wohl popula¨rsten Ordnungseinheiten auf u¨bergeordneter Ebene ist das ”Schema”,
ein Begriff von Frederick Bartlett, der in seiner U¨bersetzung soviel wie Muster, Entwurf oder
Grundform bedeutet (Pohl 2007, 24). Der Begriff des Schemas bezeichnet eine komplexe,
gro¨ßtenteils stabile, mentale Struktur im Geda¨chtnis, deren Bausteine die basalen Konzepte
sind. Das Schema kombiniert demnach einzelne Konzepte zu einer umfassenderen Einheit. Zim-
bardo und Gerrig definieren Schemata demnach als ”konzeptuelle Rahmen, oder Bu¨ndelungen
von Wissen, die sich auf Objekte, Menschen oder Situationen beziehen”. Sie sind ”Wissenspa-
kete”, die komplexe Verallgemeinerungen u¨ber ihre Erfahrungen mit der Struktur der Umwelt
enkodieren (Zimbardo/Gerrig 2008, 260).
Diese Schemata haben Pohl zufolge einerseits die Aufgabe, neue Informationen aufzunehmen,
zu verstehen und andererseits, diese Informationen spa¨ter auch wieder abzurufen oder zu
rekonstruieren. Schemata sind zum Teil angeboren, wie das Kindchenschema, zum gro¨ßten Teil
jedoch geht es hierbei um ”Strukturen, die aus wiederholten Erfahrungen abstrahiert wurden”
(Pohl 2007, 24).
Piaget bescha¨ftigte sich in diesem Zusammenhang vor allem mit der Frage nach der Bildung
und Vera¨nderung solcher Schemata in der Kindheit und etablierte zum einen den Begriff der
Assimilation, der das Angleichen neuer Informationen an das Schema bezeichnete und zum an-
deren den Begriff der Akkommodation, der die Anpassung des Schemas an neue Informationen
bezeichnete (Pohl 2007, 24).
2.3.4 Skript
Ein veranschaulichendes Beispiel fu¨r ”geda¨chtnisbasierte Schemata” ist das ”Skript”. Dabei
handelt es sich um stereotypisierte Abla¨ufe, wie zum Beispiel einen Restaurantbesuch. Das
”Skript” beinhaltet dabei alle wesentlichen, typischen Handlungsabla¨ufe, die mit einem Re-
staurantbesuch verbunden sind. Bei Befragungen stimmt die Mehrheit der befragten Personen
damit u¨berein, welche Handlungsabla¨ufe typisch sind und welche eher nicht (Pohl 2007, 25).
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2.4 Informationsverarbeitung
Um nachzuvollziehen, wie Geda¨chtnis entsteht und wo das menschliche Geda¨chtnis verortet be-
ziehungsweise repra¨sentiert ist, wird hier zuna¨chst der Prozess der Informationsverarbeitung
skizziert, der vereinfacht in drei Stufen unterteilt werden kann, na¨mlich die Wahrnehmung,
Aufnahme oder ”Enkodierung” von Informationen, die Ablage, Konsolidierung oder Speiche-
rung und den Erinnerungsabruf (Pohl 2007, 30).
2.4.1 Wahrnehmung
Die Grundkompetenz aller Informationsaufnahme ist die sinnliche Wahrnehmung. Wir nehmen
Informationen aus unserer Umwelt mit all unseren Sinnen wahr, selektieren und interpretieren
die Welt nach unserer perso¨nlichen Erfahrung, verallgemeinern und integrieren diese schließlich
in unser Geda¨chtnis (Pohl 2007, 32f).
Zusa¨tzlich zur sinnlichen Wahrnehmung wird auch der innere Zustand unseres Ko¨rpers wahrge-
nommen und im Gehirn repra¨sentiert. Informationen u¨ber die Sauerstoffaufnahme, die Verdau-
ung, den Blutdruck, werden zu diesem Zweck aus dem Ko¨rperinneren durch das Ru¨ckenmark
und andere Bahnen ins Gehirn geleitet und gespeichert. Der derzeitige innere Zustand des
Ko¨rpers, der als Emotion wahrgenommen wird, wird folglich mit den Objekten, die in der
Außenwelt wahrgenommen werden, in Beziehung gesetzt und im Geda¨chtnis gespeichert. In
der Aktivita¨t dieses Systems liegt laut Solms und Turnbull die Grundlage fu¨r unsere basalen
Motivationen, Triebe und Emotionen (Solms/Turnbull 2009, 43f).
Hu¨lshoff hebt hervor, dass jede Wahrnehmung mit einer emotionalen Bewertung einhergeht.
Der Mensch greift dabei auf angeborene Bewertungsschemata zuru¨ck, wie basale Impulse von
”Lust und Unlust”, wobei lustvolle Ereignisse aus evolutionsbiologischen Gru¨nden bevorzugt
werden (Hu¨lshoff 2006, 14f). Sinneseindru¨cke, die vorbewusst wahrgenommen werden, wer-
den durch das Limbische System und das Geda¨chtnis bewertet und aufgrund dessen als inter-
essant oder uninteressant eingestuft (Hu¨lshoff 2006, 279f).
Folgt man dem Gedankengang, so wird deutlich, dass kognitive und emotionale Prozesse un-
trennbar miteinander verbunden sind.
Intermodale Wahrnehmung Berk geht von einer intermodalen Wahrnehmung aus, wobei
wir Stimulierungen aus mehreren Modalita¨ten kombinieren. Diese Fa¨higkeit der Integration
intermodaler Assoziationen entwickelt sich bereits im Sa¨uglingsalter und ermo¨glicht dem Baby
zum Beispiel visuelle mit auditiven Informationen zu verknu¨pfen. Das Bild der sprechenden
Mutter wird mit dem Ton ihrer Stimme in Zusammenhang gebracht. Dadurch ist es dem
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Sa¨ugling mo¨glich, Zuordnungen und Verknu¨pfungen herzustellen. Daru¨ber hinaus lernt der
Sa¨ugling amodale Beziehungen wahrzunehmen (Berk 2005, 186f).
2.4.2 Konsolidierung von Information
Beim Vorgang der Konsolidierung von Erinnerung gilt es in neurologischer Hinsicht zwischen
einer Kurz- und einer Langzeitkomponente zu unterscheiden. Werden Informationen wahrge-
nommen, werden diese zuna¨chst in einer Art ”Puffer”, dem Kurzzeitgeda¨chtnis, das jedoch nur
eine begrenzte Kapazita¨t hat, aufbewahrt. Die Kurzzeiterinnerungen werden schließlich durch
”Verdrahtung von Neuronen” in Langzeiterinnerungen umgewandelt. Gehirnzellen, die durch
eine bestimmte Erfahrung gemeinsam aktiviert wurden, verknu¨pfen sich und wachsen durch
wiederholte Aktivierung, wa¨hrend hingegen Neuronen, die nicht gebraucht werden, absterben.
Diese Gesetzma¨ßigkeit nennt man ”Pruning” und ist lebenslang gu¨ltig (Solms/Turnbull
2009, 158ff). Die Konsolidierung von Erinnerung kann auch als ”Neuronale Repra¨sentation”
bezeichnet werden, da die wahrgenommene und gespeicherte Information eine nachhaltige
Vera¨nderung im neuronalen System hinterla¨sst (Pohl 2007, 25).
Koselleck differenziert zwei unterschiedliche Geda¨chtnisspeicher fu¨r Erinnerungen, na¨mlich
Ko¨rper und Sprache. Sinnliche Erinnerungen, die von Affekten gepra¨gt sind, werden im Ge-
da¨chtnis gespeichert, unabha¨ngig davon, ob sie wieder abgerufen werden oder nicht. Sprachli-
che Erinnerungen werden vorwiegend durch soziale Kommunikation gepra¨gt (Assmann 2006,
102f).
Die Konsolidierung von Erinnerungen kann nicht nur als Vorgang gesehen werden, der Ge-
da¨chtnisinhalte festschreibt, sondern auch als Prozess, der jene Erinnerungen aussondert, die
nicht beno¨tigt werden. In diesem Zusammenhang gewinnt der Terminus des ”Vergessens” eine
wesentliche Bedeutung (Solms/Turnbull 2009, 158).
Vergessen Wie zuvor erwa¨hnt, ist die Vernetzung zwischen Gehirnzellen abha¨ngig davon, ob
sie wiederholt aktiviert werden oder nicht. Der Sa¨ugling ist also in seiner Entwicklung auf sich
wiederholende Ereignisse angewiesen, um Erinnerungen, also Repra¨sentationen ausbilden zu
ko¨nnen. Werden Gehirnzellen jedoch nur unzureichend aktiviert, weil sie nicht beno¨tigt werden,
sterben sie ab. Dieses Prinzip des ”use it or lose it” beha¨lt lebenslang seine Gu¨ltigkeit. Solms
und Turnball sprechen hier vom passiven Vergessen oder Spurenverfall im Unterschied zum
aktiven Vergessen oder Verdra¨ngen (Solms/Turnbull 2009, 158f).
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2.4.3 Erinnerungsabruf
Beim Abruf von Erinnerungen finden ebenso wie bei der Aufnahme und Speicherung von
Informationen Verarbeitungsprozesse statt. Genauso wie das Speichern von Informationen
zustandsabha¨ngig ist, so ist auch der Prozess des Abrufs von Informationen abha¨ngig von
unserer jeweiligen Gefu¨hlslage. Dabei arbeitet das Geda¨chtnis rekonstruktiv und erga¨nzt feh-
lende Erinnerungsinhalte mit koha¨renten, als authentisch wahrgenommenen Inhalten. Das
Geda¨chtnis erfindet also in gewisser Weise bestimmte Details vergangener Erfahrungen, um
somit Geda¨chtnislu¨cken zu fu¨llen (Pohl 2007, 34). Wie kommt es nun aber dazu, dass wir uns
u¨berhaupt erinnern?
Fu¨r den Abruf von Erinnerungsinhalten spielt sowohl der a¨ußere Kontext, wie Ort, Menschen
oder Situationen, als auch der interne Kontext, wie der eigene momentane Gefu¨hlszustand
eine entscheidende Rolle. Einer Erinnerung geht immer das Vorhandensein eines inneren oder
a¨ußeren Abrufhinweises, ”retrieval cue” voraus. Dabei entscheidet die Qualita¨t und Art dieses
Hinweises daru¨ber, ob wir uns u¨berhaupt erinnern und woran wir uns erinnern. Je a¨hnlicher
der urspru¨ngliche Zustand, in dem Erinnerung gespeichert wurde, dem beim Abruf ist, desto
wahrscheinlicher ist es, dass wir uns erinnern (Pohl 2007, 34-37).
Markowitsch und Welzer unterscheiden beim allta¨glichen Prozess des Abrufs von Geda¨chtnis-
inhalten einerseits zwischen einem ”aktiven Parathaben” und einem ”passiven Gespeichert-
haben” von Informationen. Psychologen unterscheiden drei Mo¨glichkeiten des Abrufs pas-
siv gespeicherter Geda¨chtnisinhalte, (1) den ”freien Abruf”, wobei Geda¨chtnisinhalte vo¨llig
selbsta¨ndig und ohne Hilfsreize abgerufen werden, (2) den ”Abruf mit Hinweisreizen”, wobei
”retrieval cues” oder Abrufhinweise die Generierung erleichtern und (3) das ”Wiedererken-
nen”, wobei der dargebotene Hinweisreiz, dem zu erinnernden Inhalt soweit entspricht, dass
er einen Effekt der Wiedererkennung auslo¨st (Markowitsch/Welzer 2006, 85).
Externalisierung von Geda¨chtnisinhalten An dieser Stelle soll eine weitere Differenzie-
rung zwischen dem Abruf von Geda¨chtnisinhalten und deren Externalisierung gemacht werden.
Werden Erinnerungen abgerufen, so bedeutet das nicht unbedingt, dass diese Geda¨chtnisinhalte
auch externalisiert und damit kommuniziert werden. Eine abgerufene Erinnerung kann daher
ausschließlich im gedanklichen und emotionalen Innenleben eines Menschen stattfinden, ohne
an die Oberfla¨che zu gelangen. Die Externalisierung selbst kann unmittelbar u¨ber das Medium
der Sprache oder des Ko¨rpers stattfinden.
Wie bereits angedeutet, sind kognitive und affektive Geda¨chtnisprozesse untrennbar mitein-
ander verbunden. Welche konkrete Rolle spielen nun affektive Zusta¨nde fu¨r den Prozess der
Informationsverarbeitung und im weiteren Sinne fu¨r die Geda¨chtnisentwicklung?
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Emotionale Zusta¨nde haben einen enormen Einfluss auf kognitive Funktionen. Sie beeinflussen
unsere Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und die Art und Weise, wie wir bestimmte Lebenssi-
tuationen erinnern und interpretieren. Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass vor allem
Lernprozesse, Erinnerungsvorga¨nge, Kreativita¨t und soziale Urteile durch emotionale Zusta¨nde
beeinflusst werden. Die Kategorisierung und Organisation unserer Lebenserfahrungen wird vor
allem durch unsere emotionalen Reaktionen gepra¨gt (Zimbardo/Gerrig 2008, 465).
Gordon Bower, der sich als einer der ersten mit der Rolle emotionaler Zusta¨nde im Zusammen-
hang mit dem Prozess der Informationsverarbeitung auseinandersetzte, geht davon aus, dass
”eine Emotion, die eine Person in einer bestimmten Situation erfa¨hrt, zusammen mit den be-
gleitenden Ereignissen als Teil des gleichen Kontextes im Geda¨chtnis gespeichert wird”. Kogni-
tive und affektive Informationselemente werden als zusammenha¨ngendes Muster im Geda¨chtnis
verankert. Bower spricht in diesem Zusammenhang von ”stimmungskongruenter Verarbeitung”
und von ”stimmungsabha¨ngigem Erinnern” (Zimbardo/Gerrig 2008, 465).
Unter ”stimmungskongruenter Verarbeitung” versteht Bower, die selektive Verarbeitung und
den Abruf von Geda¨chtnismaterial, das zum gegenwa¨rtigen emotionalen Zustand passt. Be-
findet sich ein Mensch also in einer bestimmten Stimmung, so ist die Wahrscheinlichkeit sehr
groß, dass Geda¨chtnismaterial, das in einer a¨hnlichen Stimmung abgespeichert wurde, eher
abgerufen und damit erinnert wird, als andere Geda¨chtnisinhalte. Der emotionale Zustand, in
dem Fall die Stimmung, dient hierbei als ”retrieval cue” oder Abrufhinweis. Dabei weisen For-
schungsergebnisse eindeutig darauf hin, dass angenehme Empfindungen, kognitive Leistungen
wie das kreative Denken und Problemlo¨sen positiv beeinflussen ko¨nnen (Zimbardo/Gerrig
2008, 465f).
2.6 Falsche Erinnerungen
Jedes Mal, wenn eine Erinnerung abgerufen wird, kommt es zu einer Wiedereinspeicherung oder
Neueinspeicherung dieser Erinnerung in abgewandelter Weise. Die urspru¨ngliche Information
wird dabei durch das Gespra¨ch mit Anderen, durch neue Perspektiven und Emotionen neu
abgespeichert und somit ”verfa¨lscht” (Markowitsch 2009, 15).
Obwohl viele zentrale, ha¨ufig erinnerte autobiographische Erinnerungen zu einem hohen Grad
wahrheitsnah sind, erinnern wir mitunter den Ablauf von perso¨nlichen Erfahrungen ganz an-
ders, als sie tatsa¨chlich passiert sind oder kreieren Ereignisse, die in unserem Leben u¨berhaupt
nie stattgefunden haben, ohne uns dieser Tatsache u¨berhaupt bewusst zu sein (Pohl 2007,
147).
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McDonough und Gallo postulieren in ihrer Studie, dass es zu einer Vermischung beziehungswei-
se Verwechslung tatsa¨chlicher, vergangener Erlebnisse und lediglich imaginierten, vorgestellten
Ereignissen kommen kann. Diese Verwechslungen zwischen external wahrgenommenen und in-
ternal erzeugten Ereignissen bezeichnen die beiden Forscher als ”reality monitoring errors”.
Aktuelle Forschungen besta¨tigen eine hochgradige U¨berlappung von kognitiven Prozessen, die
an retrospektiven Erinnerungen, sowie an imaginierten, prospektiven Erinnerungen beteiligt
sind (McDonough/Gallo 2010, 3).
Um eine Unterscheidung beider Erinnerungen gewa¨hrleisten zu ko¨nnen, bedarf es eines ”sour-
ce monitoring”, einer Quellenu¨berwachung. ”Source monitoring is the ability to identify the
original source of information retrieved from memory, which is often a critical aspect of remem-
bering”. Die Quellenu¨berwachung ermo¨glicht also, den Ursprung einer Erinnerung zuru¨ckzu-
verfolgen und zu bestimmen, ob der Ursprung in einem a¨ußeren Ereignis liegt oder im Inneren,
in selbsterzeugten Gedanken oder Imaginationen (Goff/Roediger 1998, 20).
McDonough und Gallo fanden im Zuge ihrer Studien u¨ber ”source monitoring errors” heraus,
dass Erinnerungen an tatsa¨chliche Ereignisse mehr Details sinnlicher Wahrnehmung, mehr
kontextuelle Information, semantische Einzelheiten und emotionale Informationen enthalten
als imaginierte Ereignisse. Imaginationen hingegen beinhalten tendenziell eher Informationen
u¨ber kognitive Prozesse, wie Gedanken u¨ber das Einfa¨rben mentaler Objekte oder das innere
Erzeugen einer Melodie. Je reicher eine Erinnerung an sinnlichen Attributen und Kontextele-
menten ist, desto eher wird sie von der Quellenu¨berwachung als authentisch identifiziert. Das
bedeutet jedoch auch, je mehr perzeptuelle Elemente, wie Bilder, Kla¨nge, Gefu¨hle, Geru¨che
oder Geschmacksnuancen eine Imagination beinhaltet, desto eher kann es zu einem ”reality
monitoring error” kommen. Imaginationen oder Vorstellungen ko¨nnen also eine potentielle
Quelle fu¨r ”false memories” sein. Bereits ein einmaliges Imaginieren eines Ereignisses kann zu
solchen Fehlern der Quellenu¨berwachung fu¨hren (Goff/Roediger 1998, 21).
Pezdek et al. weisen jedoch auf die Relevanz der Plausibilita¨t einer Vorstellung hin, die aus-
schlaggebend fu¨r die Entstehung von ”false memories” ist. Je wahrscheinlicher und plausibler
ein imaginiertes Ereignis ist, beziehungsweise, je mehr Attribute einer Vorstellung sich mit
bereits konsolidierten Geda¨chtnisinhalten, Schemata, Skripten abgleichen lassen, desto eher
tendiert eine Person dazu, das vorgestellte Ereignis als tatsa¨chlich erlebt zu identifizieren
(Pezdek et al. 2006, 768).
Mayr befasst sich speziell mit ”false memories” bei Kindern und bietet eine Erkla¨rung im
psychodynamischen, psychoanalytischen Kontext an. ”False Memories”, so Mayr, ”bestehen
oft aus einer historischen Partialrealita¨t...die unbewusste Affekte oder Konflikte anzutriggern
scheint. Diese leiten deren phantasmische Umformung und Neuformulierung ein, sodass letzt-
lich eine Legierung aus Teilrealita¨t und Phantasie entsteht...die Mitteilungen u¨ber einen inne-
ren Zustand entha¨lt” (Mayr 2005, 61). Mayr folgert weiter, dass gerade dieses Vorhandensein
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einer partiellen, historischen Realita¨t, die Neigung besta¨rkt, eine mit Phantasie angereicherte
reale Erfahrung, fu¨r wahr zu halten. In der Topologie des Unbewussten verortet Mayr ”False
Memorys” im U¨bergangsraum nach Winnicott, einem fiktiven Grenzraum, der Außen und In-
nen miteinander verbindet, ein Ort, der eine U¨berschneidung zwischen Realita¨t und Phantasie,
Fiktion erlaubt (Mayr 2005, 61-63).
Mayr nennt konkrete Beispiele fu¨r ”false memorys” bei Kindern und ha¨lt fest: ”Im Moment
des Erza¨hlens glauben sie tatsa¨chlich an den Wahrheitsgehalt ihrer Erinnerungen, sie reagieren
wu¨tend oder traurig, wenn wir ihnen keinen Glauben schenken und ziehen aus dem Erinnerten
auch Konsequenzen”. Das Auftauchen von False Memorys im Kindesalter ist, Mayr zufolge,
nicht ungewo¨hnlich, da die Grenze zwischen Phantasie und Realita¨t bei Kindern noch sehr
transparent ist. Deshalb muss es sich bei diesen Erinnerungen auch nicht zwangsla¨ufig um
bewusste Phantasien und ”Imponiergehabe” der Kinder handeln. Mayr betont jedoch die we-
sentliche Bedeutung des Antwortverhaltens von Eltern, Lehrern oder Therapeuten auf diese
appellativen, kindlichen Botschaften (Mayr 2005, 60f).
Zusammenfassend lassen sich Informationen, die in unser Geda¨chtnis gelangen, also schließlich
zu Geda¨chtnisinhalten werden, Markowitsch und Welzer zufolge konzeptuell in fu¨nf diverse
Langzeit-Geda¨chtnissysteme einordnen, werden im Geda¨chtnis nach bestimmten Ordnungs-
prinzipien, wie Assoziation oder Schema organisiert und durchlaufen Prozesse der Informati-
onsverarbeitung. Diese Prozesse umfassen im wesentlichen drei grundlegende Vorga¨nge. Die
sinnliche und affektive Wahrnehmung fu¨hrt zu einer selektiven Informationsaufnahme. Da-
bei setzen wir die sinnliche, a¨ußere Wahrnehmung mit dem inneren Zustand unseres Ko¨rpers
in Verbindung und speichern kognitiv-affektive Inhalte in unser Geda¨chtnis. Die intermodale
Wahrnehmung befa¨higt uns dazu, unterschiedliche Sinnesmodalita¨ten in einer einheitlichen
Erfahrung miteinander zu verknu¨pfen. Selektiv wahrgenommene Informationen werden dem-
nach affektiv bewertet, interpretiert und organisiert konsolidiert. Der Abruf von Erinnerungs-
inhalten ist kontext- und zustandsabha¨ngig und wird durch einen oder mehrere innere oder
a¨ußere Abrufhinweise ausgelo¨st. Beim stimmungsabha¨ngigen Erinnern lo¨st ein a¨hnlicher Af-
fektzustand die Erinnerung aus. Jeder Abruf von Erinnerung bedeutet gleichzeitig auch eine
Neueinspeicherung im Gehirn. Das bedeutet, dass das Geda¨chtnis rekonstruktiv arbeitet und
sich mit jedem neuen Abruf auch der erinnerte Inhalt vera¨ndert. Der Abruf von Erinnerung ist
im Dialog an eine Form der Externalisierung gebunden. Erinnerungen, die wir fu¨r wahr hal-
ten, die jedoch vielleicht nie stattgefunden haben, werden in der Geda¨chtnisforschung als ”false
memories” bezeichnet. Da sich die kognitiven Vorga¨nge von autobiographischen und imagi-
nierten, prospektiven Episoden zu u¨berlappen scheinen, stellen Imaginationen neben sozialen
Interaktionen eine weitere mo¨gliche Quelle fu¨r ”false memories” dar. Ursache fu¨r diese fehler-
hafte Authentifizierung von Erinnerung kann dabei ein Fehler in der Quellu¨berwachung sein,
oder in der Kindheit, eine noch unzureichend, ausgeformte Fa¨higkeit der Quellu¨berwachung,
die in der Regel den Ursprung von Erinnerung ermitteln kann.
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Kapitel 3
Funktionen episodischer Erinnerung
Das folgende Kapitel geht der Frage nach, welche Funktion der Abruf episodischer Erinnerung
fu¨r den Menschen erfu¨llt. Wozu erinnert sich der Mensch u¨berhaupt an autobiographische oder
imaginierte Episoden? Und wozu werden diese episodischen Erinnerungen in Form narrativer
verbaler oder nonverbaler Erza¨hlungen einem Gegenu¨ber mitgeteilt? Vor dem Hintergrund
theoretischer U¨berlegungen, die sich aus dem Praxisbezug des Therapeutischen Gefa¨hrten her-
aus entwickelten und in Anlehnung an Konzepte u¨ber die Bedeutung und Funktion episodisch-
autobiographischer Erinnerung, werden im vorliegenden Kapitel vier wesentliche Funktionen
episodischer Erinnerung diskutiert. Zum einen hat das Erza¨hlen von Erinnerung eine sehr iden-
tita¨tsstiftende Funktion, ermo¨glicht es Fabian sich selbst darzustellen, zu inszenieren und tra¨gt
in diesem Sinne zur ”Entwicklung des Selbstkonzepts” bei. Andererseits ist es Fabian durch das
Wiederbeleben von Erinnerungen mo¨glich, einen bestimmten Gefu¨hlszustand zu erzeugen, zu
intensivieren, wiederherzustellen, aber auch Gefu¨hle abzuwehren und erfu¨llt in diesem Sinne
eine regulierende, ”psychodynamische Funktion”. Außerdem geho¨rt das Erinnern zur sozialen
und kulturellen Praxis, ermo¨glicht so den Aufbau von Beziehungen, das Schaffen eines gemein-
samen Beziehungsraumes und beinhaltet somit auch eine kommunikative Funktion. Auch das
Verwenden episodischer Erinnerung zur perso¨nlichen Problemlo¨sung za¨hlt zu einer zentralen
”direktiven Funktion”.
3.1 Bildung des Selbstkonzepts
Die Bildung des Selbstkonzepts geht Hand in Hand mit der Entwicklung des episodisch-
autobiographischen Geda¨chtnisses, und mit dem damit verknu¨pften Erwerb einer retrospekti-
ven Wahrnehmungsdimension, denn das eigene Selbstversta¨ndnis beruht auf selbstbezu¨glichen
Erinnerungen. Aus diesem Grund la¨sst sich nicht eindeutig festlegen, ab wann Kinder u¨ber ein
episodisch-autobiographisches Geda¨chtnis verfu¨gen. Das Selbstkonzept entwickelt sich paral-
lel zum episodisch-autobiographischen Geda¨chtnis und durchla¨uft dabei mehrere qualitative
Stufen (Pohl 2007, 94).
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Im Verlauf dieses Lernprozesses erwirbt das Kind die Fa¨higkeit, seine eigene Geschichte zu
erza¨hlen (Straub 1998, 16f). Dabei nehmen vor allem kommunikative Interaktionen, wie
Erinnerungsgespra¨che oder ”memory talks” zwischen Kindern und Erwachsenen einen ho-
hen Stellenwert bei der Beziehung zwischen Selbstkonzept und episodisch-autobiographischem
Geda¨chtnis ein. Das Kind lernt hierbei die Praxis des Erinnerns und erwirbt die Fa¨higkeit,
seine Erinnerungen in angemessener Weise, sozial und kommunikativ zu formulieren (Pohl
2007, 97).
Dieser Akt verbaler Erinnerung, dient in weiterer Folge, der Entwicklung des eigenen, kogniti-
ven Selbstversta¨ndnisses. Straub schreibt der Erza¨hlung vorwiegend eine kognitive Bedeutung
zu. Durch die Art und Weise, wie Menschen ihre Erza¨hlungen strukturieren, verleihen sie Ge-
schehnissen und Ereignissen ihre Bedeutung. Dabei ordnet der Mensch einerseits bestimmte
Objekte und Ereignisse speziellen Kategorien zu und verknu¨pft im Prozess des Erza¨hlens an-
dererseits kategorische Objekte in einer zusammenha¨ngenden, bedeutungsvollen Geschichte.
Diese kognitiven Strukturierungs- und Verarbeitungsvorga¨nge laufen meist unbewusst ab und
spielen sich, Epstein zufolge, im ”Erfahrungssystem” ab, das er vom ”Rationalen System”
differenziert (Straub 1998, 16f).
Niveaus des Selbstverstehens Katherine Nelson geht davon aus, dass die Entwicklung
der einzelnen Geda¨chtnissysteme in Zusammenhang mit dem Erwerb bestimmter kognitiver
Fa¨higkeiten, sowie dem Selbstversta¨ndnis des Kindes stehen. Demnach unterscheidet sie sechs
unterschiedliche Niveaus des Selbstverstehens.
(1) In den ersten Lebensmonaten befindet sich der Sa¨ugling auf dem physischen Niveau, das in
Zusammenhang mit der Entwicklung emotionaler Bindung steht. Zuna¨chst besteht das Selbst-
erleben des Sa¨uglings gro¨ßtenteils in einer physischen, ko¨rperlichen Erfahrung. Der Sa¨ugling
erfa¨hrt im fu¨rsorglichen Zusammensein mit seiner Bezugsperson eine ko¨rperliche Grenze zwi-
schen ihm und seiner Betreuungsperson, zu der er im Zuge dessen, auch eine emotionale
Bindung aufbaut. Nelson geht von der prinzipiellen Kommunikationsfa¨higkeit des Sa¨uglings
aus und der damit vorausgesetzten, aktuellen Bewusstheit des Sa¨uglings, dass es, außerhalb
der eigenen ko¨rperlichen Grenzen, Aufforderungen und Gelegenheiten zur Interaktion gibt
(Markowitsch/Welzer 2006, 219f). Markowitsch spricht in dieser Entwicklungsphase vom
Gewo¨hnungslernen. Der Sa¨ugling konsolidiert ko¨rperliche, physische Erfahrungen und erin-
nert sich wiederholende Geschehens- und Handlungsabla¨ufe (Markowitsch/Welzer 2006,
223).
(2) Im Alter von zirka neun Monaten tritt der Sa¨ugling in die Phase des sozialen Selbstver-
stehens ein. Nelson bezeichnet diese Phase als soziales Niveau, das in Verbindung mit echtem,
sozialen Austausch gesehen wird (Markowitsch/Welzer 2006, 220). Dieser Altersbereich,
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der auch als sozio-kognitive Neunmonatsrevolution bezeichnet wird, geht mit dem Erwerb qua-
litativ neuen Kommunikationsverhaltens einher, das mitunter gekennzeichnet ist durch zielge-
richtete Aktivita¨ten zwischen Mutter und Sa¨ugling. Der Sa¨ugling hat nun die Fa¨higkeit der
gemeinsamen Aufmerksamkeit, der Blickverfolgung und des sozialen Ru¨ckversicherns entwi-
ckelt (Fonagy et al. 2008, 232). Auf der Ebene der Geda¨chtnisentwicklung ist der Sa¨ugling
nun in der Lage Objekte und Personen als konstant zu erleben. Es entwickelt sich nun ein
semantisches Geda¨chtnis. Auch wenn ein Objekt abwesend ist, so begreift der Sa¨ugling nun,
dass es trotzdem weiter existiert (Markowitsch/Welzer 2006, 223).
(3) Erreicht ein Kind das kognitive Niveau, so ist es schon in der Lage, sich selbst im Spiegel zu
erkennen. Es beginnt nun, im sprachlichen Ausdruck Personalpronomina, wie Ich, Mein, Mir
oder Mich zu verwenden und artikuliert seinen Namen, stellt also einen sprachlichen Selbst-
bezug her. Es entwickelt die Fa¨higkeit, die Perspektive Anderer mit der eigenen Perspektive
zu vergleichen. Nelson zufolge besteht zudem ein entscheidender Schritt in Richtung Selbstbe-
wusstheit darin, dass das Kind nunmehr beginnt, ”sich selbst als Objekt aus der Perspektive
der anderen wahrzunehmen”. Das Kind ist nun nicht mehr nur in einen sozialen Rahmen einge-
bettet, sondern es nimmt sich selbst in der aktuellen Situation auch als Teil sozialer Beziehun-
gen wahr. Zu diesem Entwicklungszeitpunkt wird ein erstes Auftreten sozialer Gefu¨hle, wie
Scham oder Peinlichkeit sichtbar (Markowitsch/Welzer 2006, 220). Im Zusammenhang
mit dem kognitiven Niveau entwickelt sich nun ein rudimenta¨res episodisches Geda¨chtnis. Epi-
sodische und spa¨ter auch autobiographische Erinnerungen im Erleben mit anderen Menschen
sind vor allem durch ihre emotionale Komponente gekennzeichnet (Markowitsch/Welzer
2006, 223).
(4) Das repra¨sentationale Niveau hat das Kind dann erreicht, wenn es eine Repra¨sentation
seines eigenen Selbst entwickelt hat. Es ist nun nicht nur in der Lage, sich als Teil einer gemein-
schaftlichen, gegenwa¨rtigen Aktivita¨t zu begreifen, sondern verfu¨gt auch u¨ber eine Selbstre-
pra¨sentation, unabha¨ngig von der sich gegenwa¨rtig abspielenden Erfahrung. Nelson stellt einen
Zusammenhang her zwischen der Entwicklung einer kontinuierlichen Selbstrepra¨sentation und
den Erinnerungsgespra¨chen oder ”memory talks” zwischen Mutter und Kind. Gerade in die-
ser Entwicklungsphase beginnen die Eltern intuitiv und geha¨uft, mit ihren Schu¨tzlingen u¨ber
vergangene Erlebnisse zu sprechen. Es bildet sich hier nun eine ”retrospektive Wahrnehmungs-
dimension” aus, ein erster Schritt in der Fa¨higkeit zur mentalen Zeitreise, die Endel Tulving
als Hauptmerkmal autobiographischen Erinnerns deklariert. Das zuvor eher rudimenta¨re epi-
sodische Geda¨chtnis erweitert sich um eine neue Dimension, den ”Ich” Bezug, der Markowitsch
und Welzer zufolge essentiell fu¨r die ”gemeinsame Erinnerung” ist (Markowitsch/Welzer
2006, 223). Nelson konkludiert, ”dass das Selbstverstehen der Dreieinhalb- bis Vierja¨hrigen
auf einem neuen Kontrast zwischen sich selbst als Objekt in der Gegenwart und als eines
u¨bertemporalen, permanenten Selbst basiert” (Markowitsch/Welzer 2006, 222).
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(5) Bis zum Beginn des Schulalters erreicht das Kind laut Nelson das narrative Niveau des
Selbstverstehens. Das Kind erfa¨hrt sich selbst als Mensch, der eine Geschichte hat, die im
Vergleich zu anderen Menschen unterschiedlich ist. Es kann sowohl von eigenen, vergange-
nen Erlebnissen erza¨hlen, als auch von zuku¨nftigen Pla¨nen. Diese Fa¨higkeit des Kindes u¨ber
sich selbst zu erza¨hlen, ermo¨glicht es dem Kind, sich in einer ganz neuen Weise, auf einem
neuen Niveau in seine, sich zunehmend differenzierende, soziale Umwelt zu integrieren und
seinen sozialen Kreis zu erweitern. Es wird deutlich, in welch engem Zusammenhang das au-
tobiographische Erinnern mit der Eingliederung in soziale Gemeinschaften zusammenha¨ngt
(Markowitsch/Welzer 2006, 222f).
(6) Das kulturelle Niveau wird in den meisten Fa¨llen mit dem Beginn des Schulalters erreicht.
Die autobiographische Geschichte des Kindes ist eingebettet in gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen, wie kulturelle Ra¨ume und Zeitabschnitte, die gemeinsame Regeln und Rollen vorge-
ben. Im Schulalter zum Beispiel, wird das Kind mit den Rollenanforderungen eines Schu¨lers,
der Teil einer Schulklasse ist, konfrontiert und lernt, sich mit seinem aktuellen Selbst in diese
Rolle einzufu¨gen. Auf diese Weise schlu¨pft das Kind in die unterschiedlichsten gesellschaftlich,
geformten Rollen und lernt als kontinuierliches Selbst flexibel auf diese Rollenanforderungen
zu reagieren (Markowitsch/Welzer 2006, 222f).
3.2 Psychodynamische Funktionen
Episodisch-autobiographische Erinnerungen sind eng mit individuellen Emotionen gekoppelt.
Durch diese Tatsache ist es uns mo¨glich, mitunter gezielt spezifische Erinnerungen hervorzu-
rufen und damit auch ein bestimmtes, damit verbundenes Gefu¨hl wieder zu erleben. Demzu-
folge wirken vergangene Ereignisse in ihrer Erinnerung auf die emotionale Gegenwart ein. Wir
ko¨nnen aktuelle emotionale Stimmungen dadurch beibehalten oder vera¨ndern (Pohl 2007,
131).
Da die zahlreichen affekttheoretischen Entwu¨rfe verschiedenster Autoren ein breites und mit-
unter sehr verwirrendes Bild u¨ber Affekte bieten und sich teilweise auf unterschiedliche Defi-
nitionen stu¨tzen, ist in diesem Zusammenhang eine Definition von Emotion erforderlich. Auch
der synonyme Gebrauch der Begriffe ”Affekt”, ”Emotion” und ”Gefu¨hl’ kann mitunter verwir-
rend sein (Tyson/Tyson 2009, 141).
Affektforschung Hu¨lshoffs systemisch-integrativer Ansatz geht davon aus, dass Emotion
ein mehrdimensionales Geschehen ist und sowohl ”als ko¨rperlicher Zustand, als seelische Emp-
findung oder als ein unser Denken und Handeln bestimmendes Pha¨nomen” wahrgenommen
werden kann. Zusa¨tzlich schreibt er Emotionen soziale Wirkungen zu. Er bezeichnet Emotio-
nen als ”ko¨rperlich-seelische Reaktionen” auf unsere Umwelt. Alles, was wir wahrnehmen, wird
38
3.2 Psychodynamische Funktionen
emotional bewertet, klassifiziert und interpretiert. Dabei sind Menschen evolutionsbiologisch
mit Strukturen ausgestattet, die lustvolle Ereignisse pra¨ferieren und unlustvolle Ereignisse zu
vermeiden versuchen (Hu¨lshoff 2006, 13-15).
Emotionen manifestieren sich Hu¨lshoff zufolge auf drei unterschiedlichen Ebenen, na¨mlich der
biologischen Ebene, der psychischen Ebene und der sozialen Ebene. So stellt Hu¨lshoff auf der
biologischen Ebene Verknu¨pfungen zwischen biologischen Faktoren, ko¨rperlichen Reaktionen,
die durch Stammhirnfunktionen, Funktionen des limbischen Systems und der Großhirnfunk-
tionen ausgelo¨st werden, mit Emotionen her (Hu¨lshoff 2006, 17-21).
Die psychische Ebene verweist auf ein intrapsychisches, subjektives Erleben und seine Be-
deutung fu¨r das Erleben von Selbstwert und Identita¨t. Emotionen haben demnach auch fu¨r
den Selbstwert und das Erleben von Identita¨t eine große Bedeutung, denn Selbstwertgefu¨hl
oder Selbstachtung sind immer emotional gefa¨rbt. Insofern ”haben wir es auf einer ho¨heren
Bewusstseinsebene, in unserer Interaktion mit der Umwelt, in unserem Planen und Handeln
und nicht zuletzt in unserer Kommunikation immer mit affektiv-kognitiven Prozessen zu tun”
(Hu¨lshoff 2006, 17-21).
Die dritte Ebene ha¨ngt mit der Bedeutung emotionaler Prozesse fu¨r das soziale Mitein-
ander zusammen. Dabei spielen kommunikative Prozesse, Mimik und Gestik eine tragen-
de Rolle. ”Beziehungen und soziale Reaktionen, Na¨he und Distanz werden zu einem großen
Teil gefu¨hlsbestimmt”. Dabei stellt die Empathie eine wesentliche Grundvoraussetzung fu¨r
tragfa¨hige, konstante, soziale Beziehungen dar (Hu¨lshoff 2006, 17-21).
Hu¨lshoff differenziert zwar diese drei Ebenen, stellt aber im selben Zug reziproke Querverbin-
dungen her, die auf die Verknu¨pfung, die Integration der einzelnen Ebenen abzielt. Es las-
sen sich dabei wechselseitige Zusammenha¨nge, im Sinne kreisfo¨rmiger ”Impuls und Antwort”
Abla¨ufe herstellen (Hu¨lshoff 2006, 25).
3.2.1 Affektive Selbstregulierung
Fonagy et al. verweisen auf die besondere mentale Fa¨higkeit des Menschen, die Intentionalita¨t
von Symbolen, wie beispielsweise bildliche Darstellungen, Sprache, konventionelle Gesten zu re-
pra¨sentieren. Diese Fa¨higkeit wird dazu verwendet, affektiv besetzte, mentale Geda¨chtnisinhalte
wie Absichten, Wu¨nsche, Gefu¨hle oder U¨berzeugungen zu externalisieren (Fonagy et al.
2008, 295-302).
Die Forschergruppe um Fonagy geht davon aus, dass die Externalisierung affektiv-kognitiver
Geda¨chtnisinhalte, neben der kommunikativen Funktion, eine bedeutende Rolle fu¨r die affek-
tive Selbstregulierung spielt. Demnach ”externalisieren wir affektiv besetzte mentale Inhalte,
39
Kapitel 3 Funktionen episodischer Erinnerung
um unsere affektiven Zusta¨nde zu regulieren – das heißt, um sie aufrechtzuerhalten, zu modifi-
zieren, abzuschwa¨chen oder zu versta¨rken. Im Dienste dieser emotionalen Regulierung ko¨nnen
sowohl positive als auch negative Affektimpulse externalisiert werden (Fonagy et al. 2008,
295-302).
Grundlage fu¨r die Entwicklung dieser Fa¨higkeit bilden die fru¨hen affektspiegelnden Interak-
tionen zwischen Mutter und Sa¨ugling. Die Fa¨higkeit der Bezugsperson, dem Kind bestimmte
”markierte Externalisierungen” seiner innerpsychischen Zusta¨nde anzubieten, stellt ein zen-
trales Merkmal jener Interaktionen dar, die eine qualitative Vera¨nderung von inneren Re-
pra¨sentationen bewirken (Fonagy et al. 2008, 295-302).
3.2.2 Markierte Externalisierungen
Fonagy et al. konzipiert im Zusammenhang mit der Fa¨higkeit zur affektiven Selbstregulierung
das theoretische Konstrukt der ”markierten Externalisierungen”. Die Forschergruppe differen-
ziert hierbei einerseits Externalisierungen, die im klinischen Versta¨ndnis mit einer verzerrten
Wahrnehmung der Realita¨t einhergehen und Externalisierungen im Als-Ob-Modus, die auf dem
Bewusstsein einer Unterscheidung zwischen Wirklichkeit und Fiktion beruhen, wie das Als-
Ob-Spiel, die Phantasie, der Tagtraum, die Fiktion oder die ku¨nstlerische Ta¨tigkeit (Fonagy
et al. 2008, 295-302).
Markierte Externalisierungen weisen Fonagy et al. zufolge drei wesentliche Kennzeichen auf,
na¨mlich ”erkennbare Markiertheit, Transformation der Rolle des Wahrnehmenden vom pas-
siven Subjekt in einen aktiven Akteur und Modifizierung des Inhalts”. Da diese Merkmale
sich auch in Phantasie, Tagtra¨umen und Imaginationen wiederfinden, za¨hlen diese Vorga¨nge
ebenfalls zur Kategorie ”markierter Externalisierungen” (Fonagy et al. 2008, 301f).
Affektiv-mentale Geda¨chtnisinhalte mu¨ssen jedoch nicht unbedingt nach außen getragen wer-
den, um ihre affektregulierende Funktion zu erfu¨llen. Es kann sich dabei auch nur um einen rein
subjektiven, inneren Vorgang handeln, eine innere Bildsprache, die nur introspektiv wahrnehm-
bar ist, wie zum Beispiel ein innerer Monolog, eine Phantasie oder ein Tagtraum. Pha¨nomene,
die sowohl externalisierte Elemente, als auch Elemente einer inneren Bildsprache beinhalten,
sind vor allem das Als-Ob-Spiel und Dialoge mit fiktiven Gespra¨chspartnern (Fonagy et al.
2008, 301).
3.3 Kommunikative Funktionen
Das Externalisieren von Geda¨chtnisinhalten, Erinnerungen erfu¨llt im zwischenmenschlichen
Bereich eine soziale, kommunikative Funktion. Einerseits wird das Kind durch Erinnerungs-
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gespra¨che mit seiner Bezugsperson zu einer kommunikativen, nach Regeln verlaufenden Erin-
nerungskultur hin sozialisiert, baut durch diesen Austausch jedoch andererseits Beziehungen
und gemeinsame Erinnerungen auf.
3.3.1 ”Erinnern Lernen” im Dialog
Bereits in der fru¨hen Kindheit lernen wir soziale Kommunikation. Mu¨tter fu¨hren intuitiv Er-
innerungsgespra¨che, ”memory talks” mit ihren Kindern und helfen ihnen dabei, sich zu erin-
nern (Pohl 2007, 140). Als Erinnerungsgespra¨ch oder ”memory talk” wird im Allgemeinen
das zwischenmenschliche Austauschen und Besprechen von subjektiv bedeutsamen autobio-
graphischen, individuellen oder gemeinsam erlebten Erinnerungen bezeichnet. Diese Form des
Gespra¨chs findet sich nicht nur im Mutter-Kind Dialog wieder, sondern generell in Situatio-
nen, in denen neue Bekanntschaften geschlossen werden, oder alte Bekanntschaften wieder
aufgefrischt werden oder auch in der psychotherapeutischen Praxis (Tschuggnall 2004, 69).
Welzer zufolge stellt der ”memory talk” beziehungsweise die dabei erworbene Fa¨higkeit sich
zu erinnern, eine ”Grundbedingung fu¨r die Erweiterung der Gegenwart um eine Vergangenheit
und eine Zukunft” dar (Welzer 2005, 92).
Fivush und Fromhoff (1988) gehen in ihren Untersuchungen na¨her auf die Beschaffenheit
von Erinnerungsgespra¨chen zwischen Mutter und Kind ein und differenzieren dabei zwei un-
terschiedliche Kommunikationsstile von Mu¨ttern, die in einem entscheidenden Zusammen-
hang zu den darauf folgenden Erinnerungen des Kindes stehen. Einerseits unterscheiden die
Forscher den elaborierten Stil, der narrativ orientiert ist, Bewertungen, Kommentare und
Gefu¨hlszusta¨nde des Kindes miteinbezieht und das Kind dazu animiert, selbst zu erza¨hlen,
andererseits differenzieren sie den repetitiven Stil, der das Kind vorwiegend durch Fragestel-
lungen dazu auffordert, bestimmte Elemente eines Erlebnisses zu erza¨hlen, ohne das Geschehnis
selbst zu elaborieren. Wa¨hrend der elaborierte Stil die Kinder mehr dazu animiert, Aspekte des
”Warum” und ”Wie” zu erinnern, fokussiert der ”repetitive Stil” eher auf Aspekte des ”Was”
und ”Wer” (Tschuggnall 2004, 43f). Auch Welzer bezieht sich auf thematisch a¨hnliche
Studien und streicht in diesem Zusammenhang nochmals die Bedeutung eines elaborierten
Gespra¨chsstils, der auch emotionale Komponenten in den Blick nimmt, fu¨r die Erinnerung an
autobiographische Erlebnisse heraus (Welzer 2005, 97f).
Jedoch nicht allein das Kommunikationsverhalten der Eltern entscheidet u¨ber bestimmte Ge-
spra¨chsverla¨ufe, sondern das Kind selbst ist hierbei ein aktiver Gespra¨chsteilnehmer, der seine
Aufmerksamkeit individuell nach seinen Vorlieben und Pra¨ferenzen auf bestimmte Objekte
und Situationen richtet. Erinnerung ist demzufolge auch an die Aufmerksamkeit des Kindes
gekoppelt. Folglich ”erinnern Kinder nichts, was nicht auch ihre Aufmerksamkeit erregt hat”
(Tschuggnall 2004, 45).
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3.3.2 Beziehungsaufbau durch gemeinsames Erinnern
Diskursorientierte und sozialpsychologische Forschungsansa¨tze zur zwischenmenschlichen Ge-
da¨chtnisbildung befassen sich vor allem mit der Wechselbeziehung zwischen dem Einzelnen
als Individuum und anderen Menschen, beziehungsweise Gruppen von Menschen. Durch den
gemeinsamen Austausch individueller Erinnerungen an ein gemeinsames Erlebnis, kommt es
zu einer konstruktiven, gemeinschaftlichen Formung von Erinnerung. Dabei geht es darum,
eine von allen Mitgliedern einer Gruppe geteilte und gu¨ltige Version vergangener Erlebnisse
zu erzeugen (Erll 2005, 86).
Tschuggnall geht davon aus, dass der memory talk den Schlu¨ssel zur Entstehung sozialer Ge-
meinschaften darstellt. Im Gespra¨ch u¨ber Vergangenes ko¨nnen Erlebnisse mit anderen Men-
schen geteilt werden, wodurch Gemeinschaft konstituiert wird. Der Erza¨hler erlebt sich im
Akt des Erza¨hlens als Teil einer Gemeinschaft. Damit erha¨lt der Akt des autobiographischen
Erinnerns eine wesentliche soziale Funktion (Tschuggnall 2004, 46). Auch Pohl betont die
Bedeutung verbaler Interaktion fu¨r den Aufbau zwischenmenschlicher Bindungen, die auf ei-
ner gemeinsamen Geschichte beruhen. Im Gespra¨ch miteinander interpretieren und bewerten
wir unsere Erfahrungen neu und erschaffen ein gemeinsames Versta¨ndnis und eine einheitliche
Repra¨sentation unserer Umwelt (Pohl 2007, 141f).
Es kann in diesem Sinne von Anpassungsleistungen des individuellen Geda¨chtnisses gesprochen
werden, die im Dienste einer Erzeugung von Verbundenheit und Gemeinschaftsgefu¨hl stehen
und so Anteil an einem Beziehungsaufbau oder einer Intensivierung von zwischenmenschlichen
Bindungen haben.
Narration als Medium der Externalisierung von Erinnerung
Jeglicher zwischenmenschlicher Austausch von Erinnerung ist immer an eine Form narrati-
ver, erza¨hlerischer Darbietung oder Inszenierung gebunden. Als Kommunikationskana¨le dienen
hierbei sowohl verbale, als auch nonverbale, mimisch-gestische Ausdrucksformen. Narration,
im Sinne eines verbalen Aktes, erfu¨llt, neben anderen Medien wie Literatur, Fernsehen oder
Radio fu¨r die Erzeugung von Geda¨chtnis auf individueller und kollektiver Ebene eine ent-
scheidende Funktion. Im zwischenmenschlichen Austausch stellt sie das Medium dar, u¨ber das
Repra¨sentationen, Erinnerungen kommuniziert und damit externalisiert werden ko¨nnen. Das
Medium der Sprache stellt, neben der Schriftlichkeit ein uraltes Basismedium dar, durch das
die Verbreitung und Konstitution von Wissen, und das Erzeugen gemeinsamer Versionen der
Vergangenheit in kulturellen und sozialen Kontexten erst mo¨glich wird (Erll 2005, 123).
Die narrative Darbietung beziehungsweise die Externalisierung von Erinnerung basiert Stern
zufolge auf der Fa¨higkeit und Notwendigkeit, innere Schemata mit a¨ußeren Aktionen zu ko-
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ordinieren beziehungsweise Operationen, die in Aktionen und Worten bestehen. Es bilden
sich Stern zufolge zwei Varianten derselben Realita¨t aus, na¨mlich die ”Repra¨sentation der ur-
spru¨nglichen Handlung” und die ”eigene, reale Ausfu¨hrung der Handlung”. Im Akt des Nach-
ahmens und Tuns kommt es zu einem ”hin- und herschalten” zwischen den Versionen, sowie
zu Regulierungen und Vera¨nderungen. Der sprachliche Ausdruck der Wo¨rter und Sprachstruk-
turen kann Stern zufolge nicht als identisch mit dem realen Erleben gesehen werden. ”Wo¨rter
haben eine Existenz, ein Eigenleben, das es der Sprache ermo¨glicht, die gelebte Erfahrung zu
transzendieren und neue Erfahrungen zu erzeugen” (Stern 2007, 234-240).
Erll zufolge nehmen diese Medien der Externalisierung von Erinnerung auch eine Vermittler-
und Transformationsrolle zwischen der individuellen und der kollektiven Ebene des Erinnerns
ein. Aufgrund der Erkenntnis, dass eine Erinnerung kein Abbild der Wirklichkeit ist, sondern
nur eine Konstruktion oder aktive Weltgestaltung darstellt, kann angenommen werden, dass
dem Medium als Tra¨ger von Erinnerung eine basale Rolle bei der kollektiven Konstruktion
von Geda¨chtnis zukommt. Erll legt daher den Schluss nahe: ”Medien sind keine neutralen
Tra¨ger von vorga¨ngigen, geda¨chtnisrelevanten Informationen. Was sie zu enkodieren schei-
nen – Wirklichkeits- und Vergangenheitsversionen, Werte und Normen, Identita¨tskonzepte –
erzeugen sie vielmals selbst” (Erll 2005, 123f).
Folgt man dem Gedankengang, so wird deutlich, dass schließlich auch das Produkt autobiogra-
phischer Erza¨hlung Verfa¨lschungen beinhaltet und damit sowohl fiktive als auch reale Erinne-
rungselemente vereint. Bruner stimmt mit dieser Auffassung u¨berein und betont, sequentielle
Erza¨hlungen oder ”Geschichten...verbleiben...auch dann, wenn sie als ’wahre’ Geschichten an-
geboten werden, stets in einem Bereich zwischen dem Realen und dem Imagina¨ren” (Bruner
1997, 71).
Rolle der Narration beim gemeinsamen Erinnern
Tschuggnalls Ausfu¨hrungen zufolge ist der memory talk auch kulturell gepra¨gt und transpor-
tiert infolgedessen gesellschaftliche Werte. Kindern aus unterschiedlichen Kulturkreisen werden
im Erinnerungsgespra¨ch kulturspezifische Bedeutungszuschreibungen und damit auch Normen
und Werte vermittelt, die sich auf die Art und Weise auswirken, wie sie sich spa¨ter an ihre Ver-
gangenheit erinnern. Demnach lernen Kinder durch die gemeinschaftliche Praxis des Sprechens
u¨ber Geschehnisse der Vergangenheit, woran und wie man sich erinnert. Sie erfahren im ”me-
mory talk”, welche Erinnerungen bedeutend sind und damit wert sind, im Geda¨chtnis behalten
zu werden oder nicht. Sie lernen im Dialog, wie eine Erinnerung erza¨hlt werden muss, damit
sie die Aufmerksamkeit des Zuho¨rers erregt und in welchem Kontext, welches Erlebnis erza¨hlt
werden kann (Tschuggnall 2004, 46f). Auch Welzer spricht diesen Aspekt an und a¨ußert
sich in erga¨nzender Weise:”Kinder lernen im Gespra¨ch u¨ber zuru¨ckliegende Geschehnisse nicht
nur, daß die Vergangenheit im Sprechen mit anderen eine wichtige Rolle spielt, sondern auch,
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daß sie ihre eigenen Erinnerungen in einer genau festgelegten narrativen Struktur wiedergeben
mu¨ssen” (Welzer 2005, 95).
Fu¨r das Erza¨hlen von Erinnerungen sind insbesondere situative Variablen zu beru¨cksichtigen
wie die Beziehung zwischen Erza¨hlendem und Zuho¨rer, dessen Alter, Geschlecht oder Sympa-
thie. Je nachdem, wem ich etwas erza¨hle, variiert die Form meiner Darbietung (Pohl 2007,
141f). Kommunizierte Erinnerungen orientieren sich demnach am Adressaten. Je nach Ge-
spra¨chspartner variiert die Perspektivierung und die Auswahl des Erinnerten. Es kann hier
von einem diskursiven, kooperativen Aushandeln von Erinnerung gesprochen werden. Dabei
spielen sowohl soziale, rhetorische, sprachliche als auch a¨sthetisch-narrative Faktoren eine tra-
gende Rolle (Erll 2005, 87).
Entscheidende Faktoren bei der Erza¨hlung vergangener Erlebnisse sind jedoch nicht prima¨r
Wahrheitsgehalt, Genauigkeit oder Zeitabfolge, sondern vielmehr emotionale Komponenten.
Geschildert werden vor allem emotional anru¨hrende Momente, Einscha¨tzungen und perso¨nliche
Eindru¨cke, die durch ihren affektiven Gehalt besonders ”pra¨gnant” im Geda¨chtnis geblieben
sind (Tschuggnall 2004, 53f).
Die Funktion der Konsolidierung autobiographischer Erinnerungen im zwischenmenschlichen
Dialog kann mit zunehmendem Alter auch der innere Monolog erfu¨llen. Erinnerungen werden
durch wiederholte innere Auseinandersetzung lebendig gehalten und im autobiographischen
Geda¨chtnis konsolidiert (Tschuggnall 2004, 47f).
3.4 Direktive Funktionen
Mit direktiven, operativen Funktionen wird der Nutzen autobiographischer Erinnerungen fu¨r
die individuelle Problemlo¨sung sowie die Planung von zuku¨nftigen Ta¨tigkeiten verstanden. In
diesem Zusammenhang werden Erinnerungen als handlungsleitende Elemente verstanden und
haben Auswirkung auf die eigene Motivation und Inspiration. Auf der Basis erinnerter, auto-
biographischer Erfahrungen ko¨nnen wir zuku¨nftige Ereignisse antizipieren und somit weitere
Entscheidungen u¨ber den Verlauf des eigenen Lebens treffen (Pohl 2007, 144f).
Pohl argumentiert, dass gerade autobiographische Erfahrungen, so auch einschneidende Er-
lebnisse, ”Meilensteine” und ”Schlu¨sselerlebnisse” durch ihren Selbstbezug und die damit ver-
bundene perso¨nliche, emotionale Bedeutung zur Antizipation zuku¨nftiger Geschehnisse genutzt
werden ko¨nnen. In der Eltern-Kind Beziehung wird die Weitergabe perso¨nlicher Erfahrung oft
als Mittel zur Erziehung und Unterweisung verwendet, nach dem Motto ”Lerne durch die
Erfahrung anderer” (Pohl 2007, 144f).
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Zusammenfassend hat der Abruf von Erinnerung eine bestimmte Bedeutung fu¨r das Individu-
um und erfu¨llt bestimmte Funktionen. Zuna¨chst lassen sich vier u¨bergeordnete Funktionsbe-
reiche differenzieren, na¨mlich die Bildung des Selbstkonzepts, die psychodynamische Funktion
der Stimmungsregulation, kommunikative oder soziale Funktionen sowie direktive Funktio-
nen. Nelson unterscheidet sechs Niveaus des Selbstverstehens, die sie in Zusammenhang mit
der Entwicklung der einzelnen Geda¨chtnissysteme bringt. Das Selbstkonzept entwickelt sich
demnach parallel zum autobiographischen Geda¨chtnis, und kommunikative Interaktionen wie
Erinnerungsgespra¨che nehmen dabei einen hohen Stellenwert in dieser Entwicklung ein. Als
Erinnerungsgespra¨ch oder ”memory talk” wird im Allgemeinen das zwischenmenschliche Aus-
tauschen und Besprechen von subjektiv bedeutsamen autobiographischen, individuellen oder
gemeinsam erlebten, Erinnerungen bezeichnet. Weiters la¨sst eine enge Verknu¨pfung von indivi-
duellen Emotionen und autobiographischen Erinnerungen auf eine psychodynamische Funktion
autobiographischer Erinnerung schließen. Hu¨lshoff betrachtet Emotion als mehrdimensionales
Geschehen, das bestimmenden Einfluss auf den Zustand von Ko¨rper und Seele hat und auch un-
ser Handeln und Denken evoziert. Durch den Abruf autobiographischer Erinnerungen ko¨nnen
aktuelle, emotionale Stimmungen entweder beibehalten oder vera¨ndert werden. Fonagy spricht
hier von der Fa¨higkeit zur affektiven Selbstregulierung. Die kommunikative Funktion von au-
tobiographischer Erinnerung besteht im Beziehungsaufbau und im Lernen von Erinnerung im
”memory talk”, der Tschuggnall zufolge den Schlu¨ssel zur Entstehung sozialer Gemeinschaften
darstellt. Schlussendlich wird das Erinnern und Heranziehen autobiographischer Erinnerungen
fu¨r die individuelle Problemlo¨sung sowie die Planung von zuku¨nftigen Ta¨tigkeiten in den Be-
reich der direktiven, operativen Funktionen eingeordnet. Diese vier u¨bergeordneten Funktionen
du¨rfen jedoch nicht isoliert voneinander betrachtet werden, sondern greifen situationsspezifisch
und kontextabha¨ngig ineinander u¨ber.
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Kapitel 4
Kontextbereiche von Erinnerung
Das folgende Kapitel befasst sich mit der Frage nach der Bedeutung des Erinnerungskontex-
tes fu¨r den Erinnerungsprozess. Dabei wird die Annahme zugrundegelegt, dass Erinnerung
kontextabha¨ngig ist und kontextuelle Faktoren deshalb fu¨r die Konstruktion und Rekonstruk-
tion von Erinnerung eine zentrale Rolle spielen. Um eine mo¨gliche Bedeutung des Kontextes
erarbeiten zu ko¨nnen, bedarf es zuna¨chst einer Bestimmung und Differenzierung relevanter
Kontextbereiche von Erinnerung. Zu diesem Zweck werden im vorliegenden Kapitel anhand
einer Fallsequenz aus den Protokollen des Therapeutischen Gefa¨hrten drei zentrale Kontext-
bereiche herausgearbeitet und auf ihre mo¨gliche Bedeutung untersucht. Diese Kontextbereiche
umfassen sowohl internale, entwicklungsbezogene Elemente, interpersonale, zwischenmensch-
liche Vorga¨nge als auch kulturelle Einflussfaktoren.
Was kann jedoch zuna¨chst unter Kontextabha¨ngigkeit verstanden werden?
Kontextabha¨ngigkeit Siegel (2006, 22) geht von der Erfahrungsabha¨ngigkeit von Geda¨cht-
nisprozessen aus. Er schreibt:”Wie sich das Gehirn entwickelt, ha¨ngt davon ab, welche Erfah-
rungen es macht”. Durch individuelle Erfahrungen werden spezifische neuronale Erregungs-
muster aktiviert und bei sich wiederholenden Erfahrungen kommt es zu versta¨rkten Vernet-
zungen spezifischer neuronaler Netzwerke.
Markowitsch/Welzer (2006, 241) beschreiben das Geda¨chtnis als ”dynamische[n] Pro-
zess – wir speichern Informationen zustandsabha¨ngig und wir rufen Informationen zustands-
abha¨ngig ab”. Das bedeutet, dass unsere Verfasstheit und damit auch der Umstand, wie wir
uns gerade fu¨hlen, den Abruf unserer Erinnerungen beeinflusst. Geda¨chtnisinhalte werden mit
steigendem Alter immer wieder neu verknu¨pft und integriert. Und bei jedem Abruf von Er-
innerung kommt es zu einer ”Neueinspeicherung” oder ”Re-Enkodierung”, die erneut in der
jeweils aktuellen Verfasstheit vorgenommen wird.
Je a¨hnlicher die Situation zum Zeitpunkt des Abrufs dem der Einspeicherung ist, desto leichter
fa¨llt uns der Abruf dieser Erinnerung. Wenn der Abrufreiz mit der Repra¨sentation u¨bereinstimmt,
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spricht man von ”Ekphorie” (Siegel 2006, 35, zit. in Markowitsch, Welzer 2006). Wa¨hrend die
Erinnerung des Sa¨uglings in hohem Maße auf eine solche U¨bereinstimmung zwischen der ur-
spru¨nglichen Situation und der Kontextsituation angewiesen sind, wird der Erinnerungsabruf
mit zunehmendem Alter flexibler (Hayne 2006, 220).
Unter diesem Gesichtspunkt kann eine Erinnerungsleistung als kontextabha¨ngig bezeichnet
werden.
Differenzierung von drei Kontextbereichen Anhand folgender Protokollsequenz, die
sich zwischen dem Therapeutischen Gefa¨hrten und Fabian, einem siebenja¨hrigen Jungen ab-
spielt, wird nun, im Bewusstsein dessen, dass es unterschiedliche Zuga¨nge und Konzepte gibt,
in denen Erinnerung eine ganz andere Bedeutung erha¨lt, eine mo¨gliche Bedeutung des Kon-
textes veranschaulicht und infolgedessen bestimmte Kontextbereiche differenziert.
Die Szene nimmt ihren Anfang kurz nach dem Verlassen des Schwimmbades. Es da¨mmerte
bereits. Der Mond stand voll vor uns am Himmel und wurde von einem leichten Nebelschleier
verhu¨llt. Nach dem Schwimmen schien mir Fabian schon ziemlich mu¨de zu sein, deshalb nahm
ich seine Trolly-Schultasche und zog sie hinter mir her, wa¨hrend Fabian langsam hinter mir
her trottete.
”Kurz bevor ich ansetzte diesen Weg einzuschlagen, kam von der Seite ein spielerisch wachsa-
mes ’Stopp, (Pause) da vorne, siehst du!’ – ’Was, Wo?’– ’Dort ist der Sternennebel, der wird
uns auffressen, wenn wir nicht fliehen’. Er schlug den von mir gewa¨hlten Weg in Windeseile
ein und forderte mich spielerisch auf, ihm schnellstmo¨glich zu folgen, denn wir mu¨ssten dem
Sternennebel ja entkommen”. (Protokoll vom 4.12.09)
Welche Kontextbereiche lassen sich nun anhand der Protokollsequenz differenzieren und welche
mo¨gliche Rolle spielen sie? Zum Einen scheint hier ein a¨ußerer, visueller Abrufhinweis ”retrie-
val cue” der Auslo¨ser fu¨r diese Erinnerung ”eines Sternennebels, der uns auffrißt” zu sein. Das
visuelle Bild eines nebelverhu¨llten Mondes, verbunden mit der Dunkelheit der Nacht ruft eine
damit verknu¨pfte oder assoziierte Erinnerung hervor, deren Ursprung im Auszug eines Films,
eines Buches oder einer Erza¨hlung liegen ko¨nnte. Ein weiterer Abrufhinweis beziehungsweise
versta¨rkender Faktor kann ein bestimmter innerer Zustand, eine Stimmung oder ein Gefu¨hl
sein oder eine bestimmte Aktion des Therapeutischen Gefa¨hrten. Inwieweit andere Sinnes-
eindru¨cke, Empfindungen oder Emotionen am Aufkommen dieser Erinnerung beteiligt sind,
kann aus dem Text nur interpretativ erahnt werden. Pohl weist hier auf die Bedeutung der
gegenwa¨rtigen inneren Zusta¨nde, wie bestimmte Stimmungen hin, die eine zentrale Rolle im
Erinnerungsprozess einnehmen. Eine Entsprechung zwischen der Stimmung bei der Abspei-
cherung bestimmter Inhalte und der beim Abruf, ist fu¨r den Erinnerungsprozess fo¨rderlich.
Dieses Pha¨nomen wird als ”Stimmungskongruenzeffekt” bezeichnet (Pohl 2007, 37).
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Weiters bringt uns die Annahme, dass der Vorgang des ”Erinnerns” eine bestimmte Funktion
hat, zur Frage, von welcher unbewussten oder bewussten Motivation dieser Erinnerungsprozess
begleitet wird. Ist mit dieser Erinnerung der Erwerb bestimmter kognitiver oder emotionaler
Fertigkeiten verbunden, oder mo¨chte Fabian nur ein bestimmtes Gefu¨hl erzeugen, eine Szene
auf unterschiedlichen Erlebensebenen nachvollziehen, oder geht es hier vordergru¨ndig um das
Herstellen gemeinsamen Erlebens?
Fabian bezieht mich von Anfang an in seine Erinnerung ein, mit seiner Aufforderung, das
anzuschauen, was er sieht: ”Stopp, (Pause) da vorne siehst du!”. Er bindet mich somit in seine
Erinnerung, seine Aktionsgeschichte ein und ich werde zu einem Teil dieses nun interaktiven
Prozesses. Damit setzt er auch einen affektiven und motorischen Aktivierungsprozess in Gang.
Plo¨tzlich ist er wachsam und beginnt den Weg entlangzulaufen, so, als wu¨rde er tatsa¨chlich
vor dem Sternennebel fliehen. Ich steige auf sein Spiel ein, passe mich dem Spielkontext an
und laufe ihm hinterher.
Denkt man einen Schritt weiter, so fragt man sich, was nun mit der urspru¨nglichen Erinnerung
passiert. Assmann zufolge kommt es zu einer notwendigen U¨berformung der Ersterfahrung. Sie
betont die Erkenntnisse der Hirnforschung, dass jede Erinnerung, die abgerufen wird, jedesmal
neu bewertet, strukturiert und neu eingespeichert wird (Assmann 2006, 107).
Insofern stellt sich die Frage, was oder wer diesen Bewertungsprozess beeinflusst. Aus dem Fall-
beispiel lassen sich drei Teilbereiche identifizieren, die auf diesen Prozess der Neubewertung
Einfluss nehmen, na¨mlich (1) der Umweltkontext, Reize und Sinneseindru¨cke, die Erinnerun-
gen auslo¨sen, (2) der interpersonale Bereich, der den Therapeutischen Gefa¨hrten in die Er-
innerungsdynamik miteinbezieht, und (3) der intrapersonale, psychodynamische Bereich, der
uns Einblick in perso¨nliche Pra¨ferenzen, Neigungen, Motivationen und Entwicklungsaufgaben
gewa¨hrt.
4.1 Intrapersonaler Kontext
Mit intrapersonalem Kontext ist vor allem der jeweilige Entwicklungsstand und die damit
verbundenen Entwicklungsaufgaben des Kindes gemeint. Dieser psychodynamische Kontext
umfasst somit alle, fu¨r den Erinnerungsprozess relevanten Bedingungen innerhalb der jeweili-
gen Person. Im Zuge der Selbstentwicklung tauchen alters- und entwicklungsspezifisch immer
wieder unterschiedliche Lernbedu¨rfnisse und damit auch Erinnerungsbedu¨rfnisse auf. Dabei
spielen individuelle Pra¨ferenzen, Interessen ebenso wie der gegenwa¨rtige Entwicklungsstand,
Entwicklungsfa¨higkeiten und -funktionen beziehungsweise die derzeit aktuelle Entwicklungs-
aufgabe und vorhandene Potentiale eine Rolle. Aufkommende Erinnerungsinhalte sind dabei
stark mit den anstehenden kognitiven und emotionalen Entwicklungsaufgaben verknu¨pft.
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Da sich die zitierten Protokollsequenzen aus dem Praktikum des ”Therapeutischen Gefa¨hrten”
auf einen Buben beziehen, der sich aus psychoanalytischer Sicht mit seinen 6-7 Jahren gerade
am U¨bergang in die Latenzperiode befindet, werden hier vor allem altersspezifische, psycho-
analytische sowie entwicklungspsychologische Erkenntnisse zu Entwicklungsstand, Fa¨higkeiten
und Entwicklungsaufgaben als Kontextelemente von Erinnerung diskutiert, um Erkla¨rungszu-
sammenha¨nge deutlicher sichtbar zu machen.
4.1.1 Psychosexuelle Entwicklungsstufe - Latenz
Freuds psychosexuelles Entwicklungsmodell, das die Entwicklung von Es, Ich und U¨ber-Ich im
Verlauf der kindlichen Entwicklung skizziert, scheint bis heute nicht an Bedeutung verloren zu
haben. Dabei lassen sich fu¨nf Entwicklungsstufen differenzieren, die vom Sa¨ugling bis hin zum
Erwachsenen reichen, na¨mlich (1) die Orale Phase, in die der Sa¨ugling mit zirka zwei Monaten
eintritt, (2) die Anale Phase, die das Kleinkind im Zeitraum zwischen ein und drei Jahren
durchla¨uft (3) die Infantil-Genitale Phase, die auch als phallische oder o¨dipale Phase bekannt
ist und sich der analen Phase bis zum fu¨nften Lebensjahr anschließt, (4) die Latenzperiode,
die zwischen dem sechsten und elften Lebensjahr auftritt und (5) die Adoleszenz, die mit un-
gefa¨hr elf Jahren beginnt und mit zirka zwanzig Jahren ins junge Erwachsenenalter u¨bergeht.
Bevor das Neugeborene die orale Phase erreicht, befindet es sich Hartmann zufolge in einem
undifferenzierten Zustand. Im Zuge der Entwicklung kommt es erst allma¨hlich zu einer Trieb-
differenzierung, so die fru¨hen Annahmen zur kindlichen Entwicklung (Tyson/Tyson 2009,
62-76).
Jean Laplanche und Jean-Baptist Pontalis definieren, Freuds Versta¨ndnis folgend, die Latenz-
zeit als: ”Periode, die sich vom Untergang der infantilen Sexualita¨t (fu¨nftes oder sechstes Jahr)
bis zum Beginn der Puberta¨t erstreckt und eine Zeit des Stillstandes in der Sexualentwicklung
kennzeichnet (Laplanche/Pontalis 1972, 278)”. Idealerweise sollten mit dem Eintreten in
die Latenz die essentiellen psychischen Strukturen bereits verankert sein. Die Entwicklungs-
phase der Latenz dient hier im Idealfall vor allem der psychischen Konsolidierung und Inte-
gration dieser Strukturen (Tyson/Tyson 2009, 292). Da diese Entwicklungsphase mehrere
Jahre andauert und das Kind in diesem Zeitraum mehrere psychische Entwicklungsaufgaben zu
bewa¨ltigen hat, wird die Latenzzeit wiederum geteilt in Fru¨h- und Spa¨tlatenz (Tyson/Tyson
2009, 314).
Tyson und Tyson betrachten die Periode der Latenz nicht als absolute Gegebenheit, sondern als
relatives Pha¨nomen, da das Kind in dieser Zeit enorme, entwicklungsbedingte Vera¨nderungen
erfa¨hrt, die von einer stetigen Entwicklung von Ich und U¨ber-Ich begleitet werden. Das Kind
beginnt nun zunehmend, elterliche Erwartungen und Anforderungen zu verinnerlichen (Ty-
son/Tyson 2009, 72).
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4.1.2 Ich, Es und U¨ber-Ich in der Latenz
Aus psychoanalytischer Sicht kennzeichnet das Ende des O¨dipuskomplexes den Beginn der
Latenzperiode. Das Ende oder die Auflo¨sung des O¨dipuskomplexes wirkt sich Freud zufol-
ge auf die Strukturierung der eigenen Perso¨nlichkeit, insbesondere auf die Entwicklung der
psychischen Instanzen des Ich und U¨ber-Ich aus (Laplanche/Pontalis 1972, 354).
Die Etablierung der ”Ich-Funktionen” tra¨gt Tyson und Tyson zufolge zur Triebkontrolle und
-hemmung bei. Ebenso unterstu¨tzt der biologisch-bedingte, verminderte Triebdruck die Sta-
bilisierung der ”Ich-Funktionen”. Demzufolge verringert sich die Neigung zur Sexualisierung
und das Kind entwickelt die Fertigkeit der Triebsublimierung (Tyson/Tyson 2009, 314-316).
Sublimierung bezeichnet die Ablenkung des Triebes auf ein ”neues, nicht sexuelles Objekt”
(Laplanche/Pontalis 1972, 478). Gelingt dem Kind die Ablenkung des Triebes, so spiegelt
sich dies in den vielen, neuen Leistungen und Interessen des Kindes wider (Tyson/Tyson
2009, 316).
Aus diesem Grund sprechen Tyson und Tyson vor allem vom enormen Lerneifer des Kindes
als Kennzeichen fu¨r die Latenz, der einhergeht mit der Freude des Kindes daran, selbst etwas
zu leisten. In engem Zusammenhang damit stehen entscheidende, reifungsbedingte und neuro-
logische Vera¨nderungen im Verlauf des siebten Lebensjahres, die sich auch auf der moralischen
und sozialen Ebene zeigen (Tyson/Tyson 2009, 314-316).
Das ”U¨ber-Ich” als Tra¨ger von Idealen, Introjekten, und moralischen Vorstellungen beginnt
sich in dieser Phase zu formen. Das Kind erlebt zum ersten Mal Gefu¨hle wie Ekel und Scham
oder a¨sthetische und moralische Bestrebungen (Laplanche/Pontalis 1972, 278f). Durch
die zunehmende Identifikation des Kindes mit den Wertvorstellungen und Normen der Eltern,
stabilisiert sich das U¨ber-Ich als psychische Instanz und wird im Zuge der Latenz zu einer
inneren Stimme und Autorita¨t des Kindes (Tyson/Tyson 2009, 226).
4.1.3 Kognitive Entwicklung in der Latenz
Denken in der Psychoanalyse
Die Psychoanalyse unterscheidet zwei unterschiedliche Arten von Denkprozessen, die prima¨r-
und sekunda¨rprozesshaften Denkprozesse. Trotz U¨berschneidungen wird die ”unbewußte, sub-
jektive innere Wirklichkeit” eher dem prima¨rprozesshaften Denken zugeschrieben, wa¨hrend
das sekunda¨rprozesshafte Denken eher realita¨tsorientiert und rational gestu¨tzt ist. Die Psy-
choanalyse bevorzugte im Laufe ihrer Entwicklung hauptsa¨chlich die Auseinandersetzung mit
Prima¨rvorga¨ngen (Tyson/Tyson 2009, 181).
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Mit dem Eintritt in die Latenz um das 6./7. Lebensjahr sind entwicklungsbedingte Ver-
a¨nderungen fu¨r das Kind verbunden. Wa¨hrend in der fru¨hen Kindheit die Grenze zwischen
Prima¨r- und Sekunda¨rvorga¨ngen noch sehr durchga¨ngig bleibt und die Logik des Kindes mehr
mit seiner inneren, als seiner a¨ußeren Realita¨t gekoppelt ist, vera¨ndert sich dies nun in der
Latenzperiode (Tyson/Tyson 2009, 190).
Tyson und Tyson gehen davon aus, dass die Grenze zwischen Prima¨r- und Sekunda¨rprozess
durch ein objektiveres und realita¨tsbezogeneres Denken fester wird, wa¨hrend magisches und
assoziatives Denken in den Hintergrund tritt. Die Entwicklung neuer kognitiver Fa¨higkeiten
sorgt fu¨r mehr Stabilita¨t im Denken, sodass ”anstelle des Aufeinandertreffens von Triebim-
pulsen, logischem Denken und Realita¨tspru¨fung, erstere ins Unbewusste verdra¨ngt und sta¨rker
isoliert werden” (Tyson/Tyson 2009, 191).
Obwohl nun mehr Realita¨tsbezug vorhanden ist, spielen die zunehmend ins Unbewusste abge-
schobenen Prima¨rvorga¨nge nach wie vor eine entscheidende Rolle bei der Aufrechterhaltung
eines inneren Gleichgewichts. Insofern die demnach deutlich vorhandenen Triebimpulse nur
unzureichend befriedigt werden, kommt es zu vermehrter Abwehrta¨tigkeit. An dieser Stelle
erwa¨hnen Tyson und Tyson den ”Familienroman”, der phantasierte, fiktive Geschichten des
Kindes u¨ber sich selbst und die Familie beinhaltet, oder auch verschiedene Variationen, wie
zum Beispiel die Geschichten von Superhelden, die ha¨ufige Phantasieinhalte der Latenz dar-
stellen (Tyson/Tyson 2009, 192).
Kognitionsforschung
Piaget nimmt an, dass alle Kinder vier unterschiedliche kognitive Entwicklungsstadien durch-
laufen. Sie durchlaufen die Stadien in folgender Reihenfolge, zuna¨chst die sensomotorische
Phase (0-2 J.), danach die pra¨operationale Phase (2-6/7 J.), die konkret-operationale Pha-
se (7/8-12/13 J.) und schließlich die formal operationale Phase, die die gesamte Adoleszenz
umfasst (Siegler 2001, 35).
Bevor das Kind mit zirka 6 bis 7 Jahren in die konkret-operative Phase eintritt, ist es in sei-
nem kognitiven Versta¨ndnis noch sehr stark an seine Wahrnehmungen gebunden. Das Kind
betrachtet die Welt durch die Brille seiner Wahrnehmungen. Vera¨ndert sich die Wahrnehmung,
so vera¨ndert sich im kindlichen Versta¨ndnis auch die materielle Realita¨t. Mit zunehmender ko-
gnitiver Reife entwickelt das Kind die Fa¨higkeit seine vera¨nderbaren Wahrnehmungen als sol-
che, von der materiellen, besta¨ndigen Welt sicher zu unterscheiden. Es entwickelt sich eine neue
Struktur in der Psyche, die diese Wahrnehmungen koordiniert und in Beziehung zueinander
setzt (Kegan 2008, 56).
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”Wir sind nicht mehr unsere Wahrnehmungen, sondern wir haben Wahrnehmungen. Unsere
Wahrnehmungen werden zum Gegenstand unserer Aufmerksamkeit; sie werden von dem neuen
Subjekt unserer Aufmerksamkeit koordiniert” (Kegan 2008, 56f).
Piaget zufolge kommt es am U¨bergang zur Latenz zur Ausformung neuer kognitiver Fa¨higkeiten,
die es dem Kind erlauben, sich nun mehr an der Realita¨t zu orientieren. Es befindet sich am
U¨bergang vom pra¨operationalen Stadium hin zum Stadium der ”konkret-operatorischen” be-
ziehungsweise der ”konkret-logischen” Strukturen (Tyson/Tyson 2009, 190).
Piaget postuliert allgemeine Gesetzma¨ßigkeiten im kindlichen Denken. Bis zum Alter von sie-
ben, acht Jahren ist das Denken des Kindes sehr statisch und das Kind ist nur zur Wiedergabe
eines begrenzten Abbildes der Wirklichkeit fa¨hig. Ein Merkmal dieser kindlichen Realita¨t ist
das Hervorbringen oberfla¨chlicher, isolierter Aspekte, die nicht zu einem Ganzen zusammen-
gefu¨gt werden. Ab dem siebten Lebensjahr ist es dem Kind jedoch mo¨glich, Zusammenha¨nge
ganzheitlicher zu erfassen. Piaget zufolge hat das operative Erkennen Vorrang vor dem figurati-
ven Denken, also der Vorstellung. Vorstellungsbilder sind jedoch hilfreiche Mittel des Denkens
und machen ziemlich genaue Repra¨sentationen der Welt verfu¨gbar (Ginsburg/Opper 1998,
216).
Kegan extrahiert die charakteristischen Unterschiede im Denken von Kindern der vor-operativen
und konkret-operativen Ebene anhand einer, 1969 durchgefu¨hrten Studie von Byler, Lewis und
Totman, in der 5000 Kindern unterschiedlichen Alters u¨ber ihren Ko¨rper und ihre Gesundheit
befragt wurden (Kegan 2008, 59).
Den Ergebnissen der Studie zufolge tendieren Kindergartenkinder, sowie Kinder der ersten
und zweiten Klasse, die sich auf der vor-operativen Stufe befinden, zu unbesta¨ndigen Aussa-
gen und Vorstellungen. Ihre Fragen und Interessen ko¨nnen sich von einem Augenblick zum
anderen a¨ndern. Sie ta¨tigen oft widerspru¨chliche Aussagen in einem Atemzug und haben dif-
fuse Vorstellungen in Bezug auf das Ursache-Wirkungs Prinzip. Sie orientieren sich ga¨nzlich
am Hier und Jetzt, leben also vorwiegend in der Gegenwart (Kegan 2008, 59).
Im Vergleich dazu sind die Denkvorga¨nge von etwas a¨lteren Kindern auf der konkret-operativen
Stufe wesentlich objektiver. Ihre Antworten beinhalteten konkrete Fa¨higkeiten, Vorga¨nge,
Vera¨nderungen und Grenzen des eigenen Ko¨rpers. Sie loten auf der konkreten Ebene die Gren-
zen ihrer Welt aus (Kegan 2008, 60f).
Die Kognitionsforschung befasste sich mitunter in mehreren Forschungsarbeiten mit dem mensch-
lichen Affektgeschehen, wobei Lazarus, Kanner und Folkman mitunter die These vertreten,
dass Emotionen das Produkt kognitiver Aktivita¨t sind. Sie lo¨sen sowohl Handlungsimpulse als
auch somatische Reaktionsmuster aus (Tyson/Tyson 2009, 143).
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4.2 Interpersonaler Kontext
Wie die Protokollsequenz verdeutlicht, ist Erinnerung hier kein eingleisiges Geschehen, son-
dern vollzieht sich in der Interaktion mit einem Gegenu¨ber. Erinnerung wird hier zu einem
dynamischen, interaktiven Prozess, der sich in mehrere Richtungen entwickeln kann. In diesem
interaktiven Prozess werden Erinnerungselemente, die als Ausgangsbasis dienen, mit kreati-
ven, fiktiven Elementen angereichert. Neue Erfahrungen entstehen. Winnicott spricht in die-
sem Zusammenhang von einem ”potentiellen Raum als scho¨pferischem Spannungsbereich”, in
dem sich, sofern Vertrauen und Verla¨sslichkeit in der Beziehung vorherrschen, kreatives Spiel
entfalten und Kultur entstehen kann (Winnicott 2006, 124-126). Die Protokollsequenz veran-
schaulicht, wie sich der Therapeutische Gefa¨hrte an den Spielkontext anpasst. Sowohl Fabian
als auch der Therapeutische Gefa¨hrte agieren Winnicott zufolge kreativ. Winnicott geht an
dieser Stelle von einer U¨berschneidung zweier Spielbereiche aus, Fabians Spielbereich und dem
Spielbereich des Therapeutischen Gefa¨hrten. Diese U¨berlappung bildet die Voraussetzung fu¨r
Kommunikation und Selbstfindung, im Sinne eines Selbstverstehens durch den Anderen. Das
bedeutet, nur wenn beide Interaktionspartner sich auf das Spiel einlassen, ist Kommunikati-
on und Selbsterkenntnis durch Feedbackprozesse des Gegenu¨bers mo¨glich (Winnicott 2006,
66).
Welche zwischenmenschlichen Prozesse lassen nunmehr in diesem potentiellen Raum ein ”sich
Einlassen auf das Spiel” erkennen?
4.2.1 Gemeinsames Affekterleben bei Stern
Hu¨lshoff betrachtet Emotion als mehrdimensionales Geschehen,”als ko¨rperliche[n] Zustand, als
seelische Empfindung oder als ein, unser Denken und Handeln bestimmendes Pha¨nomen”. Af-
fekte sind infolgedessen eng mit der Geda¨chtnis- und Erinnerungsbildung verknu¨pft (Hu¨lshoff
2006, 13).
Im zwischenmenschlichen Bereich spricht Stern vom Konzept der ”Affektabstimmung”, das
ein gemeinsames Erleben von Gefu¨hlen ermo¨glicht. Dabei unterscheidet Stern einerseits die
diskreten, kategorialen Affekte, wie Trauer, Freude und andererseits Vitalita¨tsaffekte, die viel-
schichtigere Affektqualita¨ten ansprechen wie ein Explodieren oder Abklingen (Stern 2007,
223).
Vitalita¨tsaffekte finden sich in nahezu jedem Verhalten und bieten sich zur Abstimmung an.
Dabei spielt es weniger eine Rolle, welche Verhaltensweise gezeigt wird, sondern vielmehr wie
eine Verhaltensweise, beziehungsweise das gesamte Verhalten generell seinen Ausdruck findet.
Mit Hilfe von Vitalita¨tsaffekten ist es uns mo¨glich, uns aneinander zu orientieren und auf-
einander abzustimmen. Dies ist die Grundlage fu¨r gemeinsame, innere Erfahrungen (Stern
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2007, 224). Hinter Fabians Aussage: ”Stopp, (Pause) da vorne, siehst du!” verbirgt sich ein sol-
cher Vitalita¨tsaffekt. Fabian ist wachsam, gespannt. Ich reagiere zuna¨chst mit einem irritierten
”Was, Wo?”, versuche jedoch gleichzeitig mich seinem Erleben anzugleichen. Die Abstimmung
fu¨hrt zu einer Umgestaltung eines subjektiven Zustandes in Form einer Affektregulierung. Mein
subjektiver Zustand passt sich dem Spielkontext an.
4.2.2 Sprachliche Abstimmungsprozesse bei Papousˇek
Wechselseitige Abstimmungsprozesse lassen sich nicht nur auf der subtilen Ebene des Affekter-
lebens erkennen, sondern auch auf der offenkundigeren Ebene der Sprache. Papousˇek spricht
in diesem Zusammenhang von einer ”Intuitiven elterlichen Didaktik”, die sich bereits in der
”vorsprachlichen Kommunikation” erkennen la¨sst. Damit die Kommunikation zwischen Eltern
und Baby gelingen kann, passen sich Eltern im Verlauf der Entwicklung ihres neugeborenen
Babys intuitiv immer wieder an das Kommunikationsniveau des Kindes an (Papousˇek 2001,
31). Eltern verfu¨gen demnach u¨ber intuitive Kompetenzen und Verhaltensbereitschaften, die
in der Kommunikation mit ihrem Baby unbewusst eingesetzt werden, insbesondere Verhal-
tensanpassungen in Stimme, Mimik und Ko¨rpersprache (Papousˇek 2003, 39).
Die Art und Weise der Eltern vor allem mit ihrem wenige Tage oder Wochen alten Baby
zu sprechen, beziehungsweise auf die Lautproduktionen ihres Babys zu antworten, bezeichnet
Papousˇek als ”Ammensprache”. Sie erfu¨llt in der Sprachentwicklung und in der interpersonalen
Kommunikation vor allem eine didaktische Funktion. In der ”Ammensprache” verla¨ngern die
Eltern ihre Vokale und kreieren daraus simple melodische Muster, so als wu¨rden sie dem Baby
Sprachmodelle zur Verfu¨gung stellen. Spa¨ter wird das Baby in Nachahmungsspielen mit der
Mutter dazu angeregt, die Modelle der mu¨tterlichen Sprechweise spielerisch nachzuahmen, zu
variieren und in neuer Form zu kombinieren (Papousˇek 2003, 43-44).
Im wechselseitigen, spielerischen Sprachdialog schaffen die Eltern Rahmenbedingungen, in de-
nen die prozedurale, kontextbezogene Verwendung von Worten, sowie die anfa¨nglichen dekla-
rativen Fa¨higkeiten, Objekte zu benennen, unterstu¨tzt werden (Papousek, 1994, Papousˇek,
Papousˇek u. Kestermann, 2000). Dieser wechselseitige, spielerische Dialog zwischen Elternteil
und Kind legt den Grundstein fu¨r die Entstehung einer gemeinsamen Erlebniswelt und einer
gemeinsamen Sprache (Papousˇek 2003, 48f).
4.2.3 Bindungsverhalten bei Bowlby
Bowlbys Bindungstheorie zufolge, entwickeln Sa¨uglinge bereits im ersten Lebensjahr ein Bild
von ihrer prima¨ren Bindungsperson. Durch das Beziehungsverhalten und die Reaktionen der
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prima¨ren Bindungsfigur ist es dem Sa¨ugling in der Interaktion mo¨glich, ”innere Arbeitsmodel-
le” vom Selbst und von der Beziehung zu Anderen zu entwickeln (Spangler/Zimmermann
2002, 109).
Das Bindungsverhalten dient dazu, Na¨he zur Bezugsperson herzustellen oder aufrechtzuerhal-
ten. Es ist dabei prima¨r (a) durch ein Signalverhalten des Kindes gekennzeichnet, das eine
Bezugsperson dazu veranlasst, die Na¨he des Kindes zu suchen, (b) ablehnendes Verhalten, das
dasselbe Ziel verfolgt, und (c) Verhalten, das ko¨rperliche Na¨he zur Bezugsperson herstellt. Mit
zirka drei Jahren entwickelt das Kind Verhaltensweisen, die eine ”zielkorrigierte Partnerschaft”
erkennen lassen (Fonagy et al. 2008, 131).
In der Protokollsequenz signalisiert Fabian durch sein ”Stopp, (Pause), da vorne, siehst du?”
und sein ”Dort ist der Sternennebel, der wird uns auffressen, wenn wir nicht fliehen”, dass
er die Aufmerksamkeit und damit auch die Na¨he des Therapeutischen Gefa¨hrten wu¨nscht. Er
bewegt sich ko¨rperlich auf den Therapeutischen Gefa¨hrten zu, in der Erwartungshaltung, dass
der Therapeutische Gefa¨hrte mit ihm fliehen mo¨ge. Fabians Verhalten in der Protokollsequenz
kann aus dieser Perspektive als Bindungsverhalten beziehungsweise als Gemeinsamkeit und
U¨bereinstimmung suchendes Verhalten interpretiert werden.
Aus fortwa¨hrenden Interaktionserfahrungen entwickeln sich Bowlby zufolge innere Arbeitsmo-
delle. Diese Arbeitsmodelle, die als Organisationsinstanz von Bindung dienen, stabilisieren sich
im Laufe des Lebens und beeinflussen damit auch den Umgang mit anderen Personen (Spang-
ler/Zimmermann 2002, 204). Werden die Gefu¨hlssignale des Kindes von seiner Bezugsperson
angemessen wahrgenommen, interpretiert und in angemessener Form beantwortet, was sich am
Fallbeispiel durch die Anpassung an den Spielkontext und ein gemeinsames Fliehen vor dem
Sternennebel erkennen la¨sst, baut das Kind ein sicheres ”Arbeitsmodell von sich und anderen”
auf (Spangler/Zimmermann 2002, 149).
Haben sich ”innere Arbeitsmodelle” einmal ausgeformt, so Main, sind sie dem Bewusstsein
meist nicht zuga¨nglich und tendieren dazu, sich schwer zu vera¨ndern. Deshalb ist es in der
Kindheit wahrscheinlich nur durch konkrete Erfahrungen und bestimmte Bindungen mo¨glich,
diese Bindungsmodelle zu vera¨ndern. Trotz der Neigung dieser Modelle, hartna¨ckig zu bleiben,
werden sie nicht als festgelegte Eigenschaft angesehen, sondern als strukturierte Vorga¨nge, die
die Erhaltung und Begrenzung von Informationen gewa¨hrleisten (Spangler/Zimmermann
2002, 112f).
Fonagy et al. zufolge verfolgen Bindungserfahrungen den Zweck, ”das Individuum mit einem
mentalen Verarbeitungssystem auszustatten” (Fonagy et al. 2008, 129). Und die ”Evokati-
onsfunktion der fru¨hen Beziehung ko¨nnte...darin bestehen, das Kind mit den Mentalisierungs-
fertigkeiten auszuru¨sten, die fu¨r ein effizientes Funktionieren in einer an Belastungen und
Herausforderungen reichen Welt notwendig sind” (Fonagy et al. 2008, 106).
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Ein ”Sich Einlassen” auf das Spiel, beziehungsweise ein ”Mitspielen” wird demnach sichtbar
durch Abstimmungs- und Regulierungsvorga¨nge. Sowohl die gemeinsame Abstimmung im Af-
fekterleben, im sprachlichen Dialog als auch das Bindungsverhalten lassen sich als intersubjek-
tive Vorga¨nge definieren. Wodurch wird nun gemeinsames Erleben mo¨glich und welche Rolle
spielt hier das Response-Verhalten des Therapeutischen Gefa¨hrten in zwischenmenschlichen
Vorga¨ngen fu¨r den Erinnerungsprozess?
Ein sehr wesentlicher Aspekt fu¨r die wechselseitige Abstimmung ist die Bereitschaft, sich auf
den anderen einzulassen und eine gewisse Sensibilita¨t, die es einem Menschen mo¨glich macht,
sich in jemanden hineinzuversetzen.
Empathie Damasio beschreibt Empathie als die Fa¨higkeit des Gehirns, spezifische emotio-
nale Ko¨rperzusta¨nde innerlich zu simulieren. Beobachtet man zum Beispiel einen Unfall, ist
es dem Beobachter mo¨glich, dieses Geschehen und die damit verbundenen Emotionen nachzu-
vollziehen und in gewisser Weise selbst mitzuerleben (Damasio 2009, 138).
Diesen Vorgang der inneren Nachahmung verknu¨pft Damasio mit dem Terminus der ”Als-
Ob-Ko¨rperschleife”. Der Begriff des ”Als-Ob” wird von Damasio aus dem Grund herangezo-
gen, da im Falle einer inneren Nachahmung unser Gefu¨hl auf einer ”fiktiven” beziehungsweise
”falschen” Konstruktion und nicht auf einem ”realen” Ko¨rperzustand beruht. Trotz dieser,
von Damasio erwa¨hnten ”falschen” Konstruktion kommt es durch diesen inneren Akt des ”Sich
Vorstellens”, ”Sich Hineinversetzens”, zu einer Vera¨nderung unseres Zustands (Damasio 2009,
138f).
Affektives Erleben, das mit der Vera¨nderung dynamischen, inneren Erlebens einhergeht, erfor-
dert Stern zufolge dessen Repra¨sentation entlang einer zeitlichen Kontur. Geht man, wie Stern
von ”temporalen Gefu¨hlsgestalten” (Stern 2007, 112) aus, die aufgrund ihrer zeitlichen Dimen-
sion eine inha¨rente narrative Struktur vermuten lassen, so kann auch im Zusammenhang mit
empathischen Vorga¨ngen eine narrative Struktur angenommen werden. Breithaupt geht da-
von aus, dass Empathie in entscheidendem Maße narrativ gepra¨gt ist (Steininger/Basseler
2011, 110).
Fonagy et al. diskutieren an dieser Stelle einen, sich sukzessive entwickelnden ”interpersonalen
Interpretationsmechanismus” im Gehirn, der ein affektives und kognitives Hineinversetzen und
Interpretieren der Zusta¨nde anderer Menschen, im Unterschied zu den eigenen ermo¨glicht.
Dieser Mechanismus befa¨higt den Menschen einerseits zu einem emotionalen Hineinversetzen
in eine andere Person und ermo¨glicht ihm andererseits ein Reflektieren, ein Nachdenken u¨ber
die eigenen inneren Zusta¨nde und die anderer Menschen. Empathie bedeutet demnach, ”die
Perspektive eines anderen Menschen einzunehmen und dessen inneren, emotionalen Zustand
zu erschließen und zu einem gewissen Grad selbst mitzuempfinden” (Fonagy et al. 2008,
145).
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Dieser hypothetische Mechanismus beruht Fonagy et al. zufolge auf einer neuronalen Struktur
im Gehirn, die soziale Informationen verarbeitet und stellt die Grundlage der Fa¨higkeit zur
Reflexion oder Mentalisierung dar. Dabei lernt sich das Kind im Verlauf seiner Entwicklung
als empfindendes, mentales Wesen kennen, dessen mentale Zusta¨nde sich von denen anderer
unterscheiden. Die Fa¨higkeit zur Reflexion entwickelt sich dabei aus den fru¨hen Beziehungen
heraus (Fonagy et al. 2008, 133f).
Die neuronale Grundlage fu¨r den Vorgang der Empathie bildet die Entdeckung der ”Spiegel-
neurone” (Damasio 2009, 138f).
Spiegelneurone In den 90er Jahren machten die beiden Neurowissenschaftler Vittorio Gal-
lese und Giacomo Rizzolatti im Zuge empirischer Tierversuche die pha¨nomenale Entdeckung
der ”Spiegelneurone”. Im Zentrum ihres Forschungsvorhabens stand die Erforschung der Ei-
genschaften spezifischer Nervenzellen, die sich bei bestimmten Handlungsaktionen wie zum
Beispiel beim Scha¨len einer Banane, des Tieres biochemisch entluden. Mithilfe eines Oszillo-
skops beobachteten die Forscher die Neuronenta¨tigkeit im Gehirn des Tieres (Zaboura 2009,
58f).
Rein zufa¨llig machten die Neurowissenschaftler in einer Versuchspause die Beobachtung, dass
genau jene Neuronen, die sich bei motorischen Aktionen entluden, dies auch dann taten, wenn
das Tier den Forscher bei einer Aktion nur beobachtete. Diese Zellen schienen also Reso-
nanzko¨rper zu sein, die a¨ußere motorische Aktionen innerlich nachvollziehen und in der Beob-
achtung identifizieren oder imitieren konnten. Das bedeutet, dass allein die Beobachtung einer
Handlung oder im weiteren Sinn eines Zustands ein ”symmetrisches Miterleben” des Beobach-
tenden mo¨glich macht. Der Beobachter kann sich in den Zustand des Anderen buchsta¨blich
hineinversetzen (Zaboura 2009, 59-61).
Im Gegensatz zum Tier ist der Mensch mit einem weitaus weitla¨ufigeren und komplexeren Re-
sonanzsystem ausgestattet. U¨bertra¨gt man die Forschungserkenntnisse auf zwischenmensch-
liche Vorga¨nge, so wu¨rde das bedeuten, dass im Gehirn eines Menschen, der einen anderen
Menschen gerade dabei beobachtet, wie er sich Kaffee einschenkt, genau jene Neuronen abge-
feuert werden, die aktiv werden wu¨rden, wenn er sich selbst Kaffee einschenken wu¨rde. Das
Beobachtete wird innerlich mit bereits Erfahrenem abgeglichen. Damit es jedoch bei einem
inneren Nachvollziehen des Gesehenen bleibt, tritt hier ein ”neuronaler Sperrmechanismus”
in Gang, der verhindert, dass die beobachtete Situation ko¨rperlich ausgefu¨hrt wird (Zaboura
2009, 65f).
Eine weitere Besonderheit der ”Spiegelneurone” besteht darin, dass sie nur imstande ist, je-
ne Aktionen nachzuvollziehen, die bereits im Handlungsrepertoire des Beobachters vorhan-
den sind. Demnach fu¨hren diese Neuronen zwar nicht zur Entwicklung neuer Fertigkeiten
des Betrachters, fungieren jedoch als Spiegel und greifen auf bereits vorhandene individuelle
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Erfahrungen zuru¨ck, um diese im interaktiven Rahmen abzugleichen. Dieses neuronale Reso-
nanzsystem besitzt demnach einen interpersonellen, intersubjektiven Charakter, der ”sich in
einer internen oﬄine verlaufenden Simulation einer beobachteten Handlung zeigt” (Zaboura
2009, 67-69).
Zaboura betont die Bedeutung der ”Spiegelneurone” fu¨r eine kommunikative Intersubjekti-
vita¨t, denn ”durch ko¨rperliche Gesten werden ’bedeutungsvolle’ Inhalte ohne ein anteiliges,
aktives Bewusstsein u¨bermittelt: Ein interpersoneller Raum ist ero¨ffnet, der sich aus der in-
ternen Repra¨sentation und dem Abgleich zwischen dieser und dem Repertoire eigener Aktionen
speist” (Zaboura 2009, 69).
In diesem Sinne kann Fonagys hypothetisches Modell eines ”interpersonalen Interpretations-
mechanismus” und die Entdeckung der ”Spiegelneurone” als neurowissenschaftliche Grundlage
fu¨r intersubjektive, affektive und kognitive Verstehensprozesse herangezogen werden.
Die Rolle des ”Mitspielens” Welche Rolle spielt nunmehr die Reaktion des Therapeuti-
schen Gefa¨hrten, die ein Anpassen an den Spielkontext und somit ein ”Mitspielen” erkennen
la¨sst? Fonagy et al. zufolge ist die Selbstentwicklung ein interpersonaler Entwicklungsprozess,
der in einer ”Interaktion mit den Innenwelten” anderer Personen besteht. Das Selbstverstehen
des Kindes als mentales Wesen beruht dabei auf liebevoller Zuwendung und Feedback einer
Bezugsperson, durch die das Kind zuna¨chst einmal lernt zwischen einem ”wahrnehmenden”
Modus des Erlebens und einem ”sich vorstellenden” Erlebensmodus zu unterscheiden, beide zu
akzeptieren und schließlich beide Erlebensmodi innerhalb des Selbst zu integrieren (Fonagy
et al. 2008, 271).
Das Kind braucht Fonagy et al. zufolge ”einen Erwachsenen – oder auch ein a¨lteres Kind –,
der ’mitspielt’, damit es seine Phantasie oder Idee durch diesen Anderen repra¨sentiert sehen
kann; dies ist die Voraussetzung dafu¨r, daß es sie reintrojizieren und als Repra¨sentanz seines
eigenen Denkens benutzen kann” (Fonagy et al. 2008, 271).
Die Reaktion beziehungsweise das Feedback des Therapeutischen Gefa¨hrten, ermo¨glicht es
Fabian demzufolge ”seine augenblicklichen mentalen Zusta¨nde wahrzunehmen”, ”sie im Den-
ken und Fu¨hlen des Objekts repra¨sentiert zu sehen” und ”den Rahmen wahrzunehmen, den die
normalerweise an der a¨ußeren Realita¨t orientierte Perspektive des Erwachsenen repra¨sentiert”
(Fonagy et al. 2008, 271).
Durch das Eintauchen des Therapeutischen Gefa¨hrten in die Spielwelt des Kindes in Form ei-
nes spielerischen ”so-tun-als-ob” wir gemeinsam vor dem Sternennebel fliehen, ermo¨glicht dem
Kind, diese Als-Ob-Haltung zu erkennen, und damit zu begreifen, dass dieses Szenarium nur
gespielt ist. Der Therapeutische Gefa¨hrte spiegelt dem Kind in seiner Reaktion seine eigenen
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gespielten Gefu¨hle und Gedanken wieder, die das Kind schließlich verinnerlichen, beziehungs-
weise. repra¨sentieren kann. Auf dieser Basis kann das Kind ”die Repra¨sentation seiner inneren
Realita¨t durch die Mutter als Ausgangsbasis fu¨r sein eigenes symbolisches Denken benutzen,
das heißt fu¨r die Repra¨sentation seiner eigenen Repra¨sentationen” (Fonagy et al. 2008,
271f).
4.3 Umwelt- und Kulturkontext
Die Protokollsequenz veranschaulicht, inwiefern Umweltreize einerseits zu einem Abruf von
Erinnerung fu¨hren und andererseits eine Anregung fu¨r das Kreieren narrativer Fiktionen dar-
stellen. Wenig augenscheinlich ist jedoch der soziale und kulturelle Kontext in dem Erinnerung
stattfindet.
Wie, wann, warum und welche Erinnerungen abgerufen und mitgeteilt werden, ha¨ngt zum
Teil auch von gesellschaftlichen Normen und Richtlinien ab. Das Geda¨chtnis entwickelt sich
durch das Erlernen von ”Erinnerung”. Bereits in der Kindheit lernen wir durch Erinnerungs-
gespra¨che, welche Geda¨chtnisinhalte zu welchem Zeitpunkt akzeptiert und welche weniger
akzeptiert sind. Wir lernen, dass es gewisse soziale und gesellschaftliche Erinnerungsra¨ume
gibt.
Das gemeinsame Einnehmen von Mahlzeiten als kleiner Ausschnitt des eigentlich sehr weitrei-
chenden kulturellen Einflusses kann nun einerseits einen Rahmen bieten, in dem sich die An-
wesenden gegenseitig anschweigen, oder ein Ort des gemeinsamen Erinnerungsaustauschs sein.
Zudem ko¨nnen Erinnerungsinhalte beim Essen variieren von oberfla¨chlichen bis tiefgru¨ndigen
Themen, je nachdem in welchem sozialen, aber auch religio¨sen Kontext ein Kind aufwa¨chst.
Betrachtet man Erinnerung als ein Produkt kommunikativer Beziehungserfahrungen und im
weiteren Sinn als Ergebnis kulturellen Austauschs, so kann der Konzeption des individuellen,
kognitiven Geda¨chtnisses das Konzept des kollektiven Geda¨chtnisses gegenu¨bergestellt werden.
Das zentrale Interesse sozio-kultureller Betrachtung liegt dabei auf der Erforschung der Wech-
selbeziehung zwischen dem Einzelnen und seiner sozio-kulturellen Umgebung (Erll 2005, 16).
Was kann nun unter dem Konzept des kollektiven Geda¨chtnisses verstanden werden?
4.3.1 Exkurs: Kollektives Geda¨chtnis
Der Soziologe Maurice Halbwachs begann in den 1920ern sich mit der Erforschung des kollek-
tiven Geda¨chtnisses zu befassen. Seine grundlegenden Annahmen zum kollektiven Geda¨chtnis
lassen sich in drei zentrale Bereiche unterteilen.
60
4.3 Umwelt- und Kulturkontext
Er geht zum einen von einem individuellen Geda¨chtnis aus, das sozial gepra¨gt ist. Halbwachs
Grundgedanke ”sozialer Bezugsrahmen”, auf die jedes Individuum zuru¨ckgreifen muss, macht
die kollektiven Anteile der individuellen Erinnerung deutlich. Mit sozialen Bezugsrahmen meint
er vor allem den Menschen als soziales Wesen, denn ohne ein Gegenu¨ber wa¨re es dem Indi-
viduum nicht mo¨glich, kollektive Pha¨nomene wie Gebra¨uche oder Sprache zu erlernen (Erll
2005, 14f).
Als Teil unterschiedlicher, sozialer Gruppen, wie Familie oder Schule, haben wir Anteil an
einer gemeinsamen, symbolischen Ordnung, die wir im kommunikativen Austausch mit an-
deren Menschen erwerben. In der Interaktion werden sowohl Faktenwissen, kollektive Raum-
und Zeitvorstellungen, als auch Erfahrungs- und Denkstro¨mungen vermittelt. In diesem Sinne
leiten sich aus den sozialen Rahmenbedingungen bestimmte kognitive Schemata ab, die unsere
Erinnerung und unsere Wahrnehmung in eine bestimmte Richtung zu lenken, imstande sind
(Erll 2005, 15). Soziale Bezugsrahmen, oder”Cadres sociaux bilden also den umfassenden,
sich aus der materialen, mentalen und sozialen Dimension kultureller Formationen konstitu-
ierenden Horizont, in den unsere Wahrnehmung und Erinnerung eingebettet ist” (Erll 2005,
15).
Weiters differenziert er unterschiedliche Ausformungen kollektiver Geda¨chtnisse, wie das Fa-
miliengeda¨chtnis, das gemeinschaftliche Geda¨chtnis einer religio¨sen Gruppe, oder die Erinne-
rungskultur spezifischer, sozialer Gruppen. Das Familiengeda¨chtnis zum Beispiel bezeichnet
Halbwachs als intergenerationelles Geda¨chtnis, das bei der letzten Erinnerung des a¨ltesten
Mitglieds einer Gruppe endet. Dabei kommt es zu einem lebhaften Austausch von Erinnerung
zwischen den Generationen. Das kollektive Geda¨chtnis ist kein Spiegelbild der Vergangenheit,
sondern orientiert sich an den gegenwa¨rtigen Belangen und Bedu¨rfnissen der Gruppe und
arbeitet deshalb sehr rekonstruktiv und selektiv (Erll 2005, 16f).
Schließlich trennt Halbwachs das Generationengeda¨chtnis von der Zeitgeschichte, denn Ge-
da¨chtnis und Geschichte sind seiner Ansicht nach unvereinbar. Es handelt sich hierbei um
”den Bereich des kollektiv konstruierten Wissens u¨ber eine ferne Vergangenheit und seiner
U¨berlieferung durch Traditionsbildung” (Erll 2005, 16f).
Halbwachs Definition eines kollektiven Geda¨chtnisses ist demzufolge sehr weitgreifend und
reicht vom sozial gepra¨gten, individuellen Geda¨chtnis u¨ber das kollektive Generationenge-
da¨chtnis bis hin zur Zeitgeschichte als kollektiv geformtes Wissen. Ein Mangel an begriﬄicher
Differenzierung kann hier leicht Anlass zur Kritik geben. In diesem Sinne soll das kollektive
Geda¨chtnis nun differenzierter betrachtet werden.
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4.3.2 Exkurs: Kulturelles Geda¨chtnis
Die beiden Wissenschaftler Jan und Aleida Assmann greifen in ihrer Konzeptbildung des
kulturellen Geda¨chtnisses in vielerlei Hinsicht die Erkenntnisse Halbwachs zum kollektiven
Geda¨chtnis auf. Im Unterschied zu Halbwachs differenzieren die beiden Forscher zwei wesent-
liche Teilbereiche des kollektiven Geda¨chtnisses, na¨mlich das kommunikative und das kul-
turelle Geda¨chtnis. Sie argumentieren, das zwischen kollektiver Geda¨chtnisbildung, die auf
allta¨glicher, zwischenmenschlicher Kommunikation beruht und kollektiver Geda¨chtnisformung,
die sich auf kulturelle, symboltra¨chtige Objektivationen stu¨tzt, eine qualitative Differenz be-
steht. In diesem Sinne versuchen die beiden Forscher, die beiden Geda¨chtnisrahmen klar von-
einander abzugrenzen (Erll 2005, 27).
Kommunikatives Geda¨chtnis Kommunikative Geda¨chtnisinhalte bilden sich durch all-
ta¨gliche, zwischenmenschliche Interaktionen und beinhalten Erza¨hlungen u¨ber die Erlebnis-
se und Erfahrungen eines Gespra¨chspartners aus Gegenwart und Vergangenheit (vgl. Wel-
zer 2005). Der Zeithorizont, in dem kommunikative Erinnerungen entstehen, wird von den
Forschern auf 80-100 Jahre begrenzt. Die Inhalte dieser Geda¨chtnisform sind nicht festge-
schrieben, sondern ihre Bedeutung kann im Zuge wiederholter Erza¨hlung von Erinnerung eine
Vera¨nderung erfahren. Die beiden Wissenschaftler ordnen das kommunikative Geda¨chtnis dem
Gegenstandsfeld der ”Oral History” zu (Erll 2005, 28).
Kulturelles Geda¨chtnis Das kulturelle Geda¨chtnis beinhaltet, im Gegensatz zum kommu-
nikativen feste, inhaltliche Bestandteile und Sinngehalte, zu deren Interpretation und Konti-
nuierung Spezialisten herangezogen werden mu¨ssen. Kulturelle Geda¨chtnisinhalte reichen in
die ferne Vergangenheit zuru¨ck und sind vergegenwa¨rtigte, an festgelegte Objektivationen ge-
bundene, zeremonialisierte Erinnerungen. Zwischen der Zeitspanne des kommunikativen und
kollektiven Geda¨chtnisses jedoch, befindet sich eine Lu¨cke oder ”floating gap” (Erll 2005,
28).
Auf der Basis sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse, dass sich das menschliche Geda¨chtnis im
kommunikativen Austausch entwickelt, in Verbindung mit aktuellen neurowissenschaftlichen
Erkenntnissen entwickeln Markowitsch und Welzer eine Geda¨chtnistheorie, die das Vorhan-
densein unterschiedlicher Geda¨chtnissysteme annimmt.
Fasst man die einzelnen Kontextbereiche und ihre mo¨gliche Bedeutung noch einmal zusam-
men, so kann zuna¨chst festgestellt werden, dass bereits die ”Erinnerungsleistung” an sich,
kontextabha¨ngig ist. Je a¨hnlicher die urspru¨ngliche, erinnerte Episode der gegenwa¨rtigen Si-
tuation ist, und je mehr u¨bereinstimmende visuelle, emotionale, auditive oder kina¨sthetische
Attribute in der gegenwa¨rtigen Situation vorhanden sind, desto wahrscheinlicher kommt es zum
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Abruf der urspru¨nglichen Erinnerung. Jeder Abruf von Erinnerung ist mit einer Neubewertung
und Neueinspeicherung verbunden. Dabei spielen unterschiedliche, kontextuelle Bereiche und
Ebenen eine bedeutende Rolle sowohl fu¨r den Abruf, den darauf folgenden kreativen, interak-
tiven Prozess, als auch fu¨r eine Neubewertung von Erinnerung und fu¨r das Ausmaß, in dem
Erinnerung durch einen kreativen Akt des Bewusstseins mit fiktiven Elementen angereichert
wird. Zu diesen Kontextbereichen za¨hlen der intrapersonale Bereich, der den gegenwa¨rtigen
Entwicklungsstand, Entwicklungsfa¨higkeiten, -aufgaben, und -potentiale in den Blick nimmt,
der interpersonale Bereich, der zwischenmenschliche Erinnerungsebenen fokussiert, sowie der
Umwelt- und Kulturkontext, der die Umwelt und damit auch kulturelle Komponenten als
Auslo¨ser fu¨r Erinnerungen und Anreiz fu¨r das Konstruieren narrativer Fiktionen erfasst.
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Kapitel 5
Zwischen evoziertem Dialog und
narrativem Dialog
Das folgende Kapitel befasst sich mit der Entstehung beziehungsweise der Repra¨sentation des
zwischenmenschlichen Dialogs und relevanten Konzepten, die im Interaktions- und Kommuni-
kationsgeschehen fu¨r die Organisation und Reorganisation des Selbst eine Rolle spielen. Spitz
versteht den Dialog zwischen Mutter und Kind als eine Form der Gegenseitigkeit. In seiner
archaischen Form besteht er aus einem kontinuierlichen, wechselseitigen Aktions- und Reak-
tionsverhalten aus dem letztlich der verbale Dialog hervorgeht. Der eigentliche Dialog spielt
sich demnach einerseits auf einer nonverbalen, andererseits auf einer verbalen Ebene ab. Die
treibende Kraft hinter dem Dialog stellen die Gefu¨hle dar (Spitz 1976, 64-67). Was Spitz unter
dem archaischen Dialog versteht, findet sich bei Stern im wechselseitigen Interaktionsgesche-
hen zwischen Mutter und Sa¨ugling wieder. Stern bezeichnet das Wesen der Interaktion auf der
Ebene der Erinnerung sehr treffend als ”Schauplatz fu¨r die Inszenierung der Repra¨sentationen”
sowohl des Sa¨uglings als auch der Bezugsperson. In diesem Sinne fa¨llt der Interaktion die Rol-
le der Bru¨ckenbildung zwischen den diversen Repra¨sentationen des Sa¨uglings und denen der
Mutter zu (Stern 1998, 77).
Verhaltenspra¨dispositionen Die Kommunikation zwischen Mutter und Kind basiert Spitz
zufolge von Geburt an auf abgestimmten Verhaltensweisen. Dabei nimmt die Mutter eine dia-
trophische, stu¨tzende Haltung ein und das Kind in Erga¨nzung dazu eine anaklitische, anlehnen-
de Haltung. Spitz beschreibt die mu¨tterliche, diatrophische Haltung als ”versta¨rkte Fa¨higkeit,
die anaklitischen Bedu¨rfnisse des Kindes sowohl bewußt wie unbewußt wahrzunehmen und
einen Drang zu verspu¨ren, diesen Bedu¨rfnissen abzuhelfen” (Spitz 1976, 66).
In a¨hnlicher Weise sprechen Vertreter der Bindungstheorie vom Bindungsverhalten des Men-
schen. Demnach ist sowohl der Sa¨ugling als auch die Bezugsperson mit einem Verhaltensre-
pertoire ausgestattet, das den Beziehungsaufbau gewa¨hrleistet. Das Signalverhalten des Kin-
des, zu dem auch das Weinen za¨hlt, weckt in der Betreuungsperson ein Pflegeverhalten, ein
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Bedu¨rfnis, das Kind zu umsorgen. Bezugsperson und Sa¨ugling agieren komplementa¨r in einem
grazil aufeinander abgestimmten Kommunikationssystem (Fremmer-Bombik 2002, 109).
Papousˇek spricht dabei von angeborenen, intuitiven mu¨tterlichen Verhaltensbereitschaften,
als sensitive, kommunikative Kompetenz, sich auf die Bedu¨rfnisse des Sa¨uglings abzustimmen
(Papousˇek 2001, 38f). Komplementa¨r dazu, verha¨lt sich in der vorsprachlichen Kommunika-
tion die Lernfa¨higkeit und Lernbereitschaft des Neugeborenen. Aus dieser Perspektive kann
die Mutter-Sa¨ugling-Kommunikation als ”didaktisches System” betrachtet werden, in dem
sich die Mutter im jeweiligen Entwicklungsstadium auf das Kommunikationsniveau des Kin-
des abstimmt und durch intuitive ”didaktische Interventionen” die kognitive und sprachliche
Entwicklung des Sa¨uglings unterstu¨tzt (Papousˇek 2001, 32).
5.1 Merkmale interpersonaler Repra¨sentationen
Im Hinblick auf die Entstehung und Beschaffenheit fru¨hkindlicher Repra¨sentationen verweist
Stern auf die wesentliche Unterscheidung zwischen ”Repra¨sentationen physikalischer Vorga¨nge”
und ”Repra¨sentationen subjektiver interpersonaler Vorga¨nge” und bezeichnet letzteres in sei-
ner generalisierten Form als ”Schema-des-Zusammenseins-mit-einem-Anderen” (Stern 1998,
103ff).
Reale, physikalische Ereignisse der unbelebten Welt werden Stern zufolge vorwiegend affekt-
neutral, so repra¨sentiert, wie sie sind. Im Gegensatz dazu sind interpersonale, subjektive Er-
lebnisse, aufgrund ihrer Psychodynamik immer affektiv besetzt und werden nicht analog zum
realen Geschehen repra¨sentiert (Stern 1998, 103).
Durch wiederholte, interaktive Erfahrungen bildet der Sa¨ugling ”Repra¨sentationen eines ge-
neralisierten oder prototypischen Geschehens” aus. Diese Repra¨sentationen werden im Zusam-
mensein mit dem Anderen gebildet, demnach, so Stern, beinhalten sie weder ”Objekte noch
Bilder oder erworbenes Wissen. Sie betreffen vielmehr interaktive Erfahrungen. Phantasien
und imagina¨re Ausgestaltungen und Erweiterungen stellen demzufolge spa¨tere Bearbeitungen
dar” (Stern 1998, 104).
Repra¨sentationen, die im zwischenmenschlichen Zusammensein entstehen, sind Stern zufolge
keine Introjekte oder Internalisierungen, sondern entstehen vielmehr im Inneren des Menschen
(Stern 1998, 104).
Gelebte, interaktive Erfahrung beinhaltet unterschiedliche Elemente wie Wahrnehmungen, sen-
sorische Eindru¨cke, Affekte, Gedanken sowie weitere kontextuelle Elemente. Die Repra¨sentation
von Interaktionsgeschehen ist demzufolge weit komplexer und erfordert ein umfassenderes Kon-
zept ihrer Repra¨sentation als Repra¨sentationen unbelebter Vorga¨nge (Stern 1998, 104f).
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Die Konzeption einer Interaktionsrepra¨sentanz oder eines ”Schema-des-Zusammenseins-mit-
einem-Anderen” muss Stern zufolge also einerseits all diese unterschiedlichen Elemente in einer
Form integrieren und andererseits gewa¨hrleisten, das jeder einzelne Bestandteil dieser Erfah-
rung, wie zum Beispiel eine sensorische Wahrnehmung oder ein Affekt, separat repra¨sentiert
werden kann (Stern 1998, 105).
5.2 Repra¨sentationsmodelle des Dialogs
An dieser Stelle sollen zwei zentrale Konzepte fu¨r die Repra¨sentation von Interaktionserfahrun-
gen vorgestellt werden, einerseits Sterns ”Schemata-des-Zusammenseins-mit-einem-Anderen”
oder auch RIGs (Representations of Interactions that have been Generalized) genannt und
andererseits die ”inneren Arbeitsmodelle” von Bowlby.
5.2.1 Schema-des-Zusammenseins-mit-einem-Anderen
Stern zufolge erfordert die Komplexita¨t einer subjektiven, interaktiven Erfahrung eine umfas-
sendere Konzeption ihrer Repra¨sentation. Stern geht davon aus, das zumindest sechs unter-
schiedliche Repra¨sentationsformen am Aufbau eines ”Schema-des-Zusammenseins-mit-einem-
Anderen” beteiligt sind. Ga¨ngige Formen sind dabei Perzepte, wie visuelle oder akustische
Wahrnehmungen, die sich aufgrund spezifischer Wahrnehmungsschemata bilden, Konzepte,
wie Symbole oder Worte, die auf der Basis konzeptueller Schemata entstehen, sensomotorische
Operationen, zu denen kina¨sthetische und taktile Erfahrungen za¨hlen, die sensomotorischen
Schemata zugrunde liegen und Skripte, die das Erleben eines zeitlich strukturierten Ereignisses
ermo¨glichen. In Erga¨nzung zu diesen gela¨ufigen Modellen fu¨gt Stern noch zwei Modelle hinzu,
na¨mlich ”ein Grundmodell zur Repra¨sentation von Affekten und ein Modell zur Repra¨sentation
der gesamten Erfahrung als bedeutungsvollem Ereignis” (Stern 1998, 105f). Stern a¨ußert die
Annahme, dass all diese unterschiedlichen Schemata sich parallel und simultan, unabha¨ngig
voneinander, in vermutlich unterschiedlichen neuronalen Netzwerken aufbauen, aber trotzdem
miteinander verbunden bleiben (Stern 1998, 113).
Affekt-Schemata
Stern zufolge ko¨nnen Affekte nicht, wie andere psychische Pha¨nomene behandelt werden, die
eher statisch konzipiert sind, da sie nur in einem zeitlichen Ablauf erlebbar sind. Die sequenti-
elle Inszenierung von Motiven ist gleichzeitig verbunden mit einer Vera¨nderung des affektiven
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Niveaus im Verlauf dieser Inszenierung. Anfa¨ngliche Motivation, Lustempfinden, oder Erre-
gungsniveau unterliegen bis zum Ende einer Vera¨nderung. Diese Niveauvera¨nderungen vollzie-
hen sich entlang einer zeitlichen Kontur in Form einer Kurve. Erst diese zeitlichen Konturen
liefern das Geru¨st, das eine Repra¨sentation von affektiven Erfahrungen erst mo¨glich macht
(Stern 1998, 108). Stern spricht hier von einer ”temporalen Gefu¨hlsgestalt”, die als einheitli-
che affektive Erfahrung gesehen werden kann, die in komplexere und la¨ngere Gefu¨hlsgestalten
eingebettet werden kann (Stern 1998, 112).
Als Beispiel in der Interaktion zwischen Elternteil und Kind nennt Stern die sogenannten
Spannungsspiele, die in ihrem Verlauf immer wieder auf einen Spannungsho¨hepunkt zusteu-
ern und schließlich am Ende wieder abfallen. Beim ”Guck-Guck-Da” Spiel, einer Form des
”Versteck-Spielens” ha¨lt sich die Mutter die Ha¨nde vor das Gesicht, um sie dann mit dem
spannungsgeladenen Ausspruch ”Guck-Guck-Da” auseinander zu nehmen. Wenn das Kind
schließlich zu lachen beginnt, so Stern, erzeugt ”die subjektive Kontur an- und abschwellender
Wogen der Erregung, Spannung und Lust die affektive Erfahrung des Babys. Der rein zeitli-
che Rhythmus wurde um eine Art Bedeutung in Form einer Gefu¨hlsgestalt erweitert” (Stern
1998, 109).
Die temporale Gefu¨hlsgestalt stellt Stern zufolge ein ”plausibles Modell der Repra¨sentation
affektiver Erfahrung” dar (Stern 1998, 112).
Protonarrative Hu¨lle
Die Konzeption der protonarrativen Hu¨lle, als sechstes Schema, stellt Stern zufolge die Ant-
wort auf die Frage nach der Verknu¨pfung einzelner Attribute einer Interaktionserfahrung in
eine koha¨rente, einheitliche Erfahrung dar (Stern 1998, 113). Die protonarrative Hu¨lle ist
sowohl Zeithu¨lle als auch Ereignishu¨lle, die als Beha¨lter oder Schmelztiegel der einzelnen In-
teraktionsattribute dient (Stern 1998, 116). Stern geht davon aus, dass der Sa¨ugling von
Geburt an mit einem intuitiven Repra¨sentationssystem ausgestattet ist, das absichtsvolles,
zielgerichtetes Handeln auf primitive Weise verstehen kann. Zwischenmenschliche Erfahrun-
gen ko¨nnten dabei ”direkt in Bedeutungsbegriffen wahrgenommen und verstanden werden ”
und werden vom Sa¨ugling nach dem Prinzip der Intentionalita¨t beurteilt, wa¨hrend unbeweg-
te Objekte nach kausalen Kriterien bewertet werden (Ko¨hler 1998, 164). Wird ein Motiv
im Rahmen einer interaktiven Situation inszeniert, so ist dieser Vorgang mit einem zeitli-
chen Spannungsverlauf gekoppelt, der einer narrativen Struktur a¨hnelt, die gekennzeichnet
ist durch eine Ausgangssituation, eine Krise und eine Lo¨sung dieser Krise. Stern betont hier
die Bedeutung der Verknu¨pfung der zeitlichen Verlaufskurve eines Affekts und dem zeitlichen
Spannungsverlauf der narrativen Struktur (Ko¨hler 1998, 165).
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Macht der Sa¨ugling wiederholt dieselbe spezifische Erfahrung im Zusammensein mit einem
anderen, so kommt es zur Ausbildung der einzelnen Grundschemata wie ”sensomotorische,
perzeptuelle und konzeptuelle Schemata, Gefu¨hlsgestalten, Skripte sowie die globale protonar-
rative Hu¨lle”, die zusammen genommen, ein Netzwerk bilden. Der Terminus Schema-des-
Zusammenseins-mit-einem-Anderen oder kurz Schema-des-Zusammenseins bezieht sich auf
die Repra¨sentation sich wiederholender, interpersonaler, episodischer Erfahrungen, die gene-
ralisiert wurden (Stern 1998, 119). Es beinhaltet in diesem Sinne nicht das tatsa¨chliche Ge-
schehen, sondern eine Abstraktion sich wiederholender Erfahrungselemente und das Ausbilden
einer damit einhergehenden, antizipatorischen Erwartungshaltung (Ko¨hler 1998, 163). Das
Schema-des-Zusammenseins-mit-einem-Anderen entspricht Stern zufolge einer RIG oder Re-
presentation of Interaction that has been Generalised, wobei ersteres aus der vermuteten, sub-
jektiven Perspektive des Sa¨uglings und letzteres aus der Erwachsenenperspektive konzipiert
wurde (Stern 1998, 119). Diese Schemata-des-Zusammenseins oder auch RIGs sind keine
spezifischen Erinnerungen. Sie bilden vielmehr als abstrahierte, episodische, prototypische Er-
innerungen an Beziehungserfahrungen die Grundeinheit des Episoden-Geda¨chtnisses, das als
dynamisches Geda¨chtnissystem eine fortwa¨hrende ”Katalogisierung und Neu-Katalogisierung,
Organisation und Reorganisation von Geda¨chtnisinhalten” erlaubt (Stern 2007, 144). Stern
bezeichnet diese RIGs auch als basale Bausteine von Bowlbys Konzeption der inneren Arbeits-
modelle (Stern 2007, 165).
5.2.2 Bindungsschemata
Bowlby geht davon aus, dass die Mutter-Sa¨uglingsinteraktion ein fein aufeinander abgestimm-
tes Bindungssystem darstellt. Die Interaktion wird durch das Bindungsverhalten beider Par-
teien gepra¨gt, wobei der Sa¨ugling sich durch sein Signalverhalten intuitiv die Na¨he der Mutter
sichert, die ihrerseits wieder mit intuitiven, mu¨tterlichen Verhaltensbereitschaften ausgestat-
tet ist, um den Sa¨ugling zu versorgen. U¨ber dieses Bindungsverhalten und den Response der
Bindungspersonen bildet der Sa¨ugling Bindungsrepra¨sentationen von sich selbst und den Bin-
dungspersonen aus, die Bowlby als ”innere Arbeitsmodelle” oder ”inner working models” be-
zeichnet (Fremmer-Bombik 2002, 109). Bindungsschemata entstehen demnach aus eigenen
Erfahrungen und Erlebnissen mit einer Bezugsperson, aufgrund von interpersonalen Hand-
lungen und den Konsequenzen dieser Handlungen. ”Das Bindungsmodell u¨ber eine bestimmte
Person”, so Fremmer-Bombik, ”reflektiert also nicht ein objektives Bild dieser Person, son-
dern die Repra¨sentation der Geschichte der Responsivita¨t der Bindungsperson bezu¨glich der
Handlungen und Absichten des Kindes zusammen mit und bezogen auf diese Bindungsperson”
(Fremmer-Bombik 2002, 111).
Der Aufbau innerer Arbeitsmodelle basiert auf Organisationsprinzipien wie dem Schema, das,
basierend auf Repra¨sentationen vergangener Erfahrungen, die Bewertung neuer Erfahrun-
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gen erlaubt und dem Skript, das als prozedurales und deklaratives Wissen u¨ber bestimmte
Ereignisabla¨ufe, die Bewertung bestimmter Situationen gewa¨hrleistet und das gegenwa¨rtige,
situative Verhalten beeinflusst (Zimmermann 2002, 221f). Eine der wichtigsten Aufgaben
dieser Schemata besteht Bowlby zufolge darin, Geschehnisse der wirklichen Welt zu antizipie-
ren beziehungsweise vorwegnehmen und damit auch zuku¨nftige Ereignisse planen zu ko¨nnen
(Fremmer-Bombik 2002, 109).
Dieses Modell kann als basale Organisation von Erwartungshaltungen, sowie damit verknu¨pften
Gefu¨hlen verstanden werden. Das Kind lernt, im Hinblick auf zuku¨nftige Situationen, Erwar-
tungshaltungen zu entwickeln. Unterschiedliche Erfahrungen mit einer Bindungsperson wer-
den dabei in ein kompaktes Gesamtmodell integriert. Dieses Modell beinhaltet Bowlby zufol-
ge jedoch keine passiven, unbeweglichen, aus der Vergangenheit stammenden Introjektionen,
sondern besteht in einer aktiven, beweglichen Konstruktion, die vera¨nderbar und damit neu-
strukturierbar ist. Sobald sich organisierte Modelle ausgebildet haben, ist eine Neukonstruktion
jedoch schwer, aufgrund ihrer Resistenz gegen extreme Vera¨nderungen und ihrem unbewussten
Wirken (Fremmer-Bombik 2002, 110f).
Merkmale innerer Arbeitsmodelle Bowlby, Main und weitere Bindungsforscher gehen
davon aus, dass Sa¨uglinge von Anfang an aufgrund unterschiedlicher Erlebnisse mit unter-
schiedlichen Betreuungspersonen mehrere Arbeitsmodelle entwickeln. Jedoch, so Main, mani-
festieren sich die unterschiedlichen Beziehungserfahrungen in wenigen Beziehungsmodellen, da
sich die Reaktionsmo¨glichkeiten auf das Bindungsverhalten eines Kindes beschra¨nken. Main
formuliert in diesem Sinne spezifische Merkmale innerer Arbeitsmodelle (Fremmer-Bombik
2002, 111f).
Main geht davon aus, dass innere Arbeitsmodelle ho¨chstwahrscheinlich ein Produkt gene-
ralisierter Erlebnisrepra¨sentationen sind und als geistige Repra¨sentationen, sowohl kognitive
Elemente als auch affektive Elemente beinhalten. Sie sind Teil von Verhaltenssystemen, wir-
ken also an der Ausformung innerer Regelsysteme mit und nehmen Einfluss auf Verhalten,
Motivation, Aufmerksamkeit und Geda¨chtnis (Fremmer-Bombik 2002, 112).
Arbeitsmodelle formen sich aufgrund bindungsrelevanter Erfahrungen aus. Kinder, die in ih-
rem Versuch, Na¨he zu einer Bezugsperson aufzubauen, sta¨ndig zuru¨ckgewiesen oder entta¨uscht
werden, bilden ein anderes Arbeitsmodell aus als jene Kinder, die in ihrem Vorhaben besta¨rkt
werden. Da die Definition von Erlebnisrepra¨sentationen sowohl das kindliche Bemu¨hen als
auch damit verbundene Konsequenzen beinhaltet, kann davon ausgegangen werden, dass sich
Arbeitsmodelle auch in Abwesenheit der Bezugsperson vera¨ndern ko¨nnen. Bereits mit 12 Mo-
naten ko¨nnen individuelle Unterschiede im Bindungsverhalten des Kindes festgestellt werden.
(Fremmer-Bombik 2002, 112).
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Sobald sich bestimmte Arbeitsmodelle einmal ausgeformt haben, neigen sie außerhalb des Be-
wusstseins dazu, sich schwer zu vera¨ndern. Main geht davon aus, dass es nur durch tatsa¨chliche,
neue Erfahrungen mo¨glich ist, so ein Bindungsmodell zu vera¨ndern. Sie postuliert, sobald
das Kind kognitiv soweit entwickelt ist, u¨ber sich selbst und seine Gedanken nachzuden-
ken, ko¨nnen bereits bestehende Arbeitsmodelle bewusst vera¨ndert werden (Fremmer-Bombik
2002, 112f).
5.3 Aktivierung von Geda¨chtnisrepra¨sentanzen
Im gegenwa¨rtigen Dialoggeschehen spielen bereits erlernte Interaktionserfahrungen, Bezie-
hungsmodelle und damit einhergehende Erwartungshaltungen, Verhaltenstendenzen beziehungs-
weise Verhaltensmuster eine aktive Rolle. Wie bereits erwa¨hnt, beeinflussen diese Geda¨chtnis-
repra¨sentanzen durch ihre Aktivierung das gegenwa¨rtige kognitive und affektive Interaktions-
geschehen. Zwei zentrale Konzepte, ”Freuds Konzept der U¨bertragung” und das ”Konzept
des Evozierten Gefa¨hrten”, die sich mit der Aktivierung bereits vorhandener Beziehungsre-
pra¨sentanzen befassen, sollen hier kurz skizziert werden.
5.3.1 Freuds Konzept der U¨bertragung
Bereits Freud kam im Verlauf seiner zahlreichen Analysen zu der Erkenntnis, dass es in der
Beziehung des Analysanden zum Analytiker zu einem Erinnerungs- und U¨bertragungsprozess,
einem Wiederbeleben infantiler Imagines beziehungsweise Beziehungsvorbilder kommt, die
auf die Beziehung zum Analytiker u¨bertragen werden und vom Analytiker mit einer Ge-
genu¨bertragung beantwortet werden ko¨nnen. Freud differenziert zwischen einer ”positiven”
U¨bertragung liebevoller Gefu¨hle und einer ”negativen” U¨bertragung aggressiver Gefu¨hle (Freud
2000b, 40-45). Im Rahmen der Theorieentwicklung zum U¨bertragungspha¨nomen entsteht die
Annahme, dass das Pha¨nomen der U¨bertragung eine Bedingung dafu¨r sei, vergangene Bezie-
hungserfahrungen im Hier und Jetzt des therapeutischen Settings mit allen damit verbundenen
Affekten wiedererleben zu ko¨nnen (Mertens 2004, 174). Der Analytiker nimmt Freud zufolge
nur die Rolle einer passiven Projektionsfla¨che ein, auf der die U¨bertragungen reflektiert werden
(Mertens 2004, 179).
Mertens definiert U¨bertragung als ”das Erleben von Gefu¨hlen, Phantasien und Abwehrhaltun-
gen und letztlich von Beziehungsrepra¨sentanzen, in die die mehr oder weniger phantasmatische
Verarbeitung fru¨herer traumatisierend und konflikthaft erlebter Interaktionsprozesse mit wich-
tigen Bezugspersonen des Kindes eingegangen ist” (Mertens 2004, 192).
Eine Erkla¨rung fu¨r dieses regressive Pha¨nomen der U¨bertragung findet Freud zuna¨chst in libi-
dino¨sen Wunschvorstellungen und Erwartungshaltungen, die in der Kindheit unerfu¨llt blieben
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und in der aktuellen Begegnung mit dem Therapeuten wiederbelebt werden (Freud 2000b,
40-45). In weiterer Folge spricht Freud auch von der U¨bertragung bestimmter Abwehrformen
des Ich, sowie Aspekten des U¨ber-Ich (Mertens 2004, 176f).
Freuds urspru¨ngliches Konzept der U¨bertragung wird mit der zunehmenden Fokussierung auf
interaktionistische Objektbeziehungstheorien, die eine komplexere Konzeption erfordern, er-
weitert. Demnach kommt es im therapeutischen Setting, aber auch in der allta¨glichen Bezie-
hung zur wechselseitigen U¨bertragung vielschichtiger Beziehungsrepra¨sentanzen, die als ”ab-
strahierte prototypische Erinnerung im Unbewußten” bestehen bleiben (Mertens 2004, 177).
Beide Interaktionspartner, so Mertens, ”sind in ein kommunikatives Feld von unglaublicher
Empfindlichkeit und Feinheit eingespannt, mit U¨bertragungs- und Gegenu¨bertragungsschat-
tierungen, die nahezu sta¨ndig von Affekten wechselnder Intensita¨t begleitet sind” (Mertens
2004, 181).
Freuds Konzeption der reinen U¨bertragungsbeziehung, die keine realen Beziehungselemen-
te entha¨lt, erfa¨hrt im Zuge dessen starke Kritik. Reales, gegenwa¨rtiges Beziehungsgesche-
hen darf konservativen und radikalen Kritikern zufolge nicht außer Acht gelassen werden.
U¨bertragungen haben radikalen Kritikern zufolge immer einen Ursprung im Hier und Jetzt
und werden vom gegenwa¨rtigen Beziehungsgeschehen mitbestimmt (Mertens 2004, 186f).
Wo¨ller und Kruse merken an: ”Jede Realbeziehung entha¨lt U¨bertragungselemente, und jede
U¨bertragung wird durch Aspekte der Realita¨t des Therapeuten ausgelo¨st”. Realbeziehung und
U¨bertragungsbeziehung sind demnach unweigerlich miteinander verwoben. In der Interaktion
des Analysanden mit dem Therapeuten kommt es zu gemeinsamen ”U¨bertragungs-Gegen-
u¨bertragungs-Inszenierungen”, in denen beide eine reale, konfliktbehaftete Beziehung erleben
(Wo¨ller/Kruse 2009, 185f).
Im Unterschied zu Freud, der sich das U¨bertragungspha¨nomen aus dem Versta¨ndnis assozia-
tiver Verknu¨pfungen im Geda¨chtnis heraus erkla¨rt, legt Wachtel diesem Pha¨nomen Piagets
Konzeption der Geda¨chtnisschemata zugrunde, die durch aktuelle Beziehungserfahrungen ent-
weder einer Assimilation oder einer Akkommodation unterliegen. Das U¨bertragungspha¨nomen
kann demnach als Schema verstanden werden, durch das die soziale Welt jedes Menschen kon-
struiert wird. Lassen sich Beziehungserfahrungen aufgrund bestimmter U¨bereinstimmung ge-
genwa¨rtiger Beziehungsaspekte mit vergangenen Erfahrungen in ein bereits bestehendes Sche-
ma einfu¨gen, so werden diese Erfahrungen in das bestehende Schema eingepasst, assimiliert.
Ist diese Einpassung aufgrund neuer, unbekannter Erfahrungsaspekte nicht mo¨glich, kommt
es zur Vera¨nderung oder Akkommodation des Schemas. Der Vorgang der Akkommodation
tritt mit unterschiedlicher Gewichtung immer gemeinsam mit dem Vorgang der Assimilation
auf. Auch die U¨bertragung, die eine u¨berwiegende Assimilationstendenz aufweist, beinhaltet
in geringem Ausmaß Aspekte einer Akkommodation an die gegenwa¨rtigen, sozialen Gegeben-
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heiten. Einmal konsolidierte Schemata haben Piaget zufolge die Eigenschaft, leicht aktiviert
und schwer vera¨ndert werden zu ko¨nnen (Mertens 2004, 190f).
5.3.2 Das Konzept des Evozierten Gefa¨hrten
Stern konzipiert, einhergehend mit den ”Schemata-des-Zusammenseins-mit-einem-anderen”
oder auch RIGs genannt, die Theorie des ”Evozierten Gefa¨hrten”. Der Sa¨ugling oder das
Kleinkind begegnet dem evozierten Gefa¨hrten in dem Moment, in dem eine RIG, durch die
A¨hnlichkeit einer gegenwa¨rtigen Interaktionssequenz, aktiviert und damit erinnert wird. Be-
stimmte Attribute des aktuellen zwischenmenschlichen Erlebens wirken dabei als Abrufhinwei-
se fu¨r eine, bereits im Geda¨chtnis vorhandene, generalisierte Interaktionsrepra¨sentanz. Stern
postuliert: ”Der evozierte Gefa¨hrte ist ein Erleben des Zusammenseins oder der Gemeinsam-
keit mit einem das Selbst regulierenden Anderen, das bewußt werden oder außerhalb des Be-
wußtseins stattfinden kann. Der Gefa¨hrte wird aus der RIG nicht als Erinnerung an ein wirk-
lich fru¨heres Geschehen evoziert, sondern als ein aktives Muster solcher Geschehnisse” (Stern
2007, 163).
Der evozierte Gefa¨hrte ermo¨glicht einen Vergleich zwischen aktuellem Interaktionserleben und
dem parallel stattfindenden Erleben des evozierten Gefa¨hrten. Auf diese Weise ko¨nnen neue,
aktuelle zwischenmenschliche Erfahrungselemente zu einer Vera¨nderung und Aktualisierung
der aktivierten RIG fu¨hren. Stern fu¨gt noch hinzu, dass mit der Ha¨ufigkeit fru¨herer Erfahrun-
gen auch eine wachsende Tra¨gheit gegen Vera¨nderungen verbunden ist. Je o¨fter eine bestimmte
zwischenmenschliche Erfahrung gemacht wird, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass
nachkommende Erlebnisse eine Vera¨nderung herbeifu¨hren (Stern 2007, 164).
Der evozierte Gefa¨hrte kann nicht nur im Beisein eines anderen Menschen aktiviert werden,
sondern auch in dessen Abwesenheit. Hat ein Sa¨ugling zum Beispiel schon mehrere a¨hnliche
Episoden erfahren, in denen eine Person anwesend war, die sein Erleben in entscheidendem
Maße vera¨ndert, also reguliert hat, so kann der Sa¨ugling diese generalisierte Interaktionser-
fahrung einschließlich des gemeinsamen Affekterlebens in Form einer imaginierten Interaktion
mit dem evozierten Gefa¨hrten wieder aktivieren (Stern 2007, 164f).
5.4 Affekterleben im Dialog
Zwei wesentliche Denklinien, die insbesondere die Bedeutung des affektiven Mutter-Kind Dia-
logs fu¨r die Entwicklung des Selbst und die Fa¨higkeit einer affektiven Selbstregulierung ins
Zentrum stellen, stammen von Daniel Stern und der Forschergruppe um Peter Fonagy. Die Ent-
wicklung des Dialogs geht dabei einher mit der Entwicklung des kindlichen Selbstversta¨ndnisses.
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Der affektive Dialog ist in jeder zwischenmenschlichen Interaktion zu erkennen, so auch zwi-
schen dem Therapeutischen Gefa¨hrten und Fabian. In diesem Sinn stellt sich nicht nur die
Frage, welche Bedeutung dieser Dialog fu¨r die Entwicklung des Selbst hat, sondern auch fu¨r
seine Reorganisation.
Sowohl die Forschergruppe um Peter Fonagy als auch Daniel Stern schreiben dem wechselsei-
tigen, affektiven Dialog zwischen Mutter und Sa¨ugling eine tragende Rolle zu.
5.4.1 Affektabstimmung bei Stern
Stern geht davon aus, dass der Dialog zwischen Mutter und Sa¨ugling bis zum neunten Le-
bensmonat in einem ”imitationsa¨hnlichen Verhalten” besteht. Imitationsa¨hnlich insofern, als
dass der mu¨tterliche Response nicht in einer monotonen, stereotypen Wiederholung der vom
Sa¨ugling gezeigten Verhaltenssequenz besteht, sondern in einer leicht abgea¨nderten Variati-
on von Thema und Struktur. Ab dem neunten Lebensmonat erweitert die Mutter, im Dialog
mit dem Sa¨ugling ihr Verhaltensrepertoire u¨ber die eigentliche Imitation hinaus um eine neue
Kategorie, die Stern als Affektabstimmung bezeichnet (Stern 2007, 200).
Affektabstimmung ermo¨glicht die Entwicklung einer affektiven Intersubjektivita¨t zwischen
Mutter und Kind und zielt in diesem Sinne auf ein gemeinsames, affektives Erleben ab (Stern
2007, 223). Unter dem Vorgang der Affektabstimmung selbst versteht Stern ”eine Ausfu¨hrung
von Verhaltensweisen, die die Gefu¨hlsqualita¨t eines gemeinsamen Affektzustandes zum Aus-
druck bringen, ohne die Verhaltensa¨ußerung des inneren Zustands exakt zu imitieren” (Stern
2007, 203).
Diskrete Affekte - Vitalita¨tsaffekte Mit inneren Zusta¨nden meint Stern Affekte, wo-
bei er einerseits unterscheidet zwischen ”diskreten, kategorialen Affekten”, also eindeutigen
Gefu¨hlen wie Traurigkeit oder Freude und andererseits zwischen ”Vitalita¨tsaffekten”, die Stern
als ”dynamische(n), kinetische(n) Gefu¨hlsqualita¨ten...(die) als dynamische Verlagerungen oder
strukturierte Vera¨nderungen in uns selbst oder in anderen” erlebt werden, beschreibt. Letztere
dru¨cken sich in jedem belebten, menschlichen Verhalten aus und ko¨nnen in den unterschied-
lichsten Variationen hervortreten. Eine Affektabstimmung kann sich auf beide Affektkategorien
beziehen, tritt jedoch hauptsa¨chlich im Zusammenhang mit ”Vitalita¨tsaffekten” auf (Stern
2007, 223).
Erst auf der Basis von Vitalita¨tsaffekten, die in fast jedem menschlichen Verhalten auftauchen,
la¨sst sich Stern zufolge ein kontinuierlicher Abstimmungsprozess erkla¨ren. In diesem Sinne be-
trachtet Stern Vitalita¨tsaffekte ebenso wie kategoriale Affekte als innere, subjektive Zusta¨nde,
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die im Dialog mit anderen abgestimmt werden ko¨nnen. Vitalita¨t selbst, beinhaltet Stern zu-
folge wesentliche amodale Qualita¨ten, Gestalt, Zeit und Intensita¨t, die sich in idealer Weise
fu¨r eine Abstimmung eignen (Stern 2007, 224).
Voraussetzung fu¨r Abstimmungsprozesse ist die Fa¨higkeit eines Sa¨uglings zur amodalen Wahr-
nehmung von Gestalt, Intensita¨t und Zeit. Diese drei amodal u¨bermittelbaren Erfahrungsqua-
lita¨ten verwendet Stern generell als Definitionsmerkmale von Abstimmungen. Eine Abstim-
mung liegt also dann vor, wenn der Intensita¨tsgrad einer mu¨tterlichen Verhaltenssequenz, der
des Sa¨uglings entspricht oder es im Hinblick auf zeitliche, rhythmische Muster, sowie Ge-
stalt und Form U¨bereinstimmungen gibt. Der Sa¨ugling ist dabei in der Lage, eine Verbindung
zwischen unterschiedlichen Modalita¨ten, wie dem visuellen Modus und dem auditiven Modus
herzustellen und den abzustimmenden Modus in einen anderen Modus zu u¨bertragen (Stern
2007, 218f).
Merkmale abgestimmter Verhaltensweisen Stern zufolge erfolgen Abstimmungen vor-
wiegend unbewusst und automatisch (Stern 2007, 207). Sie sind eingebettet in diverse Ver-
haltensweisen und infolgedessen dem Auge eines Betrachters nicht unmittelbar ersichtlich.
Trotzdem versucht Stern typische Merkmale fu¨r abgestimmtes Verhalten zu definieren. Dem-
zufolge erkennt man ein abgestimmtes Verhalten anhand mehrerer Signale. Zuna¨chst kann
ein Betrachter ein nachahmungsa¨hnliches Verhalten erkennen. Die Reaktion einer Mutter zum
Beispiel ist also nicht ident mit dem Verhalten des Kindes, sondern es sind Entsprechungen zu
erkennen. Ein weiterer Aspekt ist die Transmodalita¨t abgestimmten Verhaltens. Die Mutter
gleicht sich dem Verhalten des Kindes an, benutzt jedoch eine andere Modalita¨t, oder erga¨nzt
die Modalita¨t des Kindes durch eine andere. Und schließlich bezieht sich die Entsprechung
nicht auf das Verhalten selbst, sondern auf einen speziellen Aspekt eines Verhaltens, in dem
sich ein innerer, affektiver Zustand des Gegenu¨bers widerspiegelt (Stern 2007, 202f).
Aufgrund der essentiellen Bedeutung affektabstimmenden Verhaltens soll dieser Vorgang hier
kurz an einer Protokollsequenz veranschaulicht werden.
”Er war jedoch ziemlich in Fahrt, sauste ohne Patschen im Gang hin und her und pra¨sentierte
mir im Zuge dessen seine Spidermanpose, indem er sich breit in den Gang stellte und mit
einem ’Tschhhhh’ und einer Spidermangeste, seiner ausgestreckten Hand, mehrmals sein ima-
gina¨res Spinnennetz u¨ber mich warf. Als er sich schließlich langsam anzog und seine Haube
aufsetzte, bemerkte ich seine blaue Spidermanmu¨tze...Wir starteten los und Fabian sauste, ich
ihm hinterher, die Stiege hinunter, hinaus auf den Vorplatz. Voll ’in Aktion’ rannte er im
Spidermanstil an einer kleinen Mauer hoch und sprang wieder herunter. Ich kommentierte,
indem ich ausrief ’Spiiiiidermaaaaan!”. (Protokoll vom 20.11.09)
Wodurch wird hier nun ein Abstimmungsvorgang, beziehungsweise der Versuch einer Abstim-
mung erkennbar?
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Zuna¨chst ko¨nnen in dieser Dialogsequenz zwei Ebenen unterschieden werden, die Ebene des
a¨ußeren Verhaltens und die Ebene innerer, affektiver Vorga¨nge. Wie Stern schon erwa¨hnt hat,
sind Abstimmungsprozesse immer eingebunden in, damit einhergehende Verhaltensweisen. Die
Protokollsequenz veranschaulicht also zwischenmenschliche Verhaltensweisen, die auf innere
Abstimmungsmomente schließen lassen.
Auf der Verhaltensebene wird vorerst Fabians Als-Ob-Agieren erkennbar. Er tut so, als wa¨re er
Spiderman, wirft sein imagina¨res Spinnennetz aus und la¨uft in weiterer Folge an einer kleinen
Mauer hoch, von der er wieder herunter springt. Meine Verhaltensreaktion besteht in einem ak-
tionsgeladenen, verbalen Kommentar seines Verhaltens. Ich knu¨pfe in meiner Reaktion an Fa-
bians ”Spiderman Thematik” an. In diesem Sinne kann meine Reaktion als imitationsa¨hnliches
Verhalten ausgelegt werden. Weiters ist hier auch ein Modalita¨tswechsel erkennbar. Wa¨hrend
Fabian vorwiegend den Modus der Bewegung verwendet, wechsle ich in meiner Reaktion auf
den sprachlichen Modus, versuche also seine Bewegungen zu u¨bersetzen.
Die eigentliche Abstimmung bezieht sich auf den, hinter dem Verhalten liegenden Vitalita¨tsaffekt,
der im Ausdruck ”voll in Aktion sein” angedeutet ist, wobei es hier vor allem im Intensita¨tsgrad
Entsprechungen gibt. Dieselbe Intensita¨t des Affektausdrucks, die sich in Fabians Aktion zeigt,
findet sich auch in meinem verbalen Ausruf wieder. Es soll angemerkt sein, dass die Beschrei-
bung ”Voll in Aktion sein” hier nur einen unzureichenden Versuch darstellt, diese, von mir
vermutete Gefu¨hlsqualita¨t in Fabians Erleben zu beschreiben. Der sprachliche Ausdruck setzt
uns an diesem Punkt eine Grenze und macht es unmo¨glich, die enorme Variationsvielfalt in-
neren Erlebens sprachlich auszudru¨cken.
5.4.2 Mu¨tterliche Affektspiegelung nach Fonagy
Wa¨hrend Stern vom Begriff der Affektabstimmung spricht, verwendet Fonagy den Terminus
der ”mu¨tterlichen Affektspiegelung” oder auch ”soziales Biofeedback”. A¨hnlich wie Stern geht
die Forschergruppe um Fonagy davon aus, dass emotionsspiegelnde Verhaltensweisen der Mut-
ter einen bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung des Selbst und die Fa¨higkeit zur Selbstre-
gulierung haben (Fonagy et al. 2008, 188).
Wa¨hrend bei Stern, abstimmende Verhaltensweisen bereits beim Sa¨ugling vorzugsweise auf
ein gemeinsames Erleben abzielen, betrachten Fonagy et al. das Teilen affektiver Zusta¨nde als
sekunda¨re Funktion, da das gemeinsame Erleben ein Gewahrsein der eigenen, inneren Zusta¨nde
voraussetzen wu¨rde und der Sa¨ugling diese Fa¨higkeit noch nicht ausgebildet habe. Erst durch
die mu¨tterliche Affektspiegelung wird der Sa¨ugling auf die eigenen, im Unterschied zu fremden,
inneren Zusta¨nden sensibilisiert (Fonagy et al. 2008, 193).
Fonagy et al. nimmt an, dass das Baby im ersten Lebensjahr noch keine ausgepra¨gte Wahrneh-
mung der eigenen inneren, affektiven Zusta¨nde besitzt und noch nicht klar zwischen Selbst und
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Fremd differenzieren kann. Erst durch das empathische ”soziale Biofeedback” der Mutter ge-
lingt es dem Baby schließlich, seine, von der Mutter gespiegelten Zusta¨nde, als die eigenen zu er-
kennen und ein repra¨sentationales System zu entwickeln (Fonagy et al. 2008, 135). Im Kon-
text empathischer Spiegelungsinteraktionen entwickelt das Kind ”sekunda¨re Repra¨sentationen
seiner Affektzusta¨nde”, die es fu¨r ”reifere Formen der affektiven Selbstregulierung” benutzen
kann (Fonagy et al. 2008, 297). In diesem Sinne stellen die fru¨hen Bindungsprozesse den
Entwicklungsbeginn des kindlichen Selbstversta¨ndnisses dar (Fonagy et al. 2008, 135).
Eine weitere Entwicklungsfunktion besteht fu¨r Fonagy et al. darin, dass die Mutter durch
selektive Abstimmungen wu¨nschenswerte Verhaltensakte versta¨rken und somit auf das Ver-
halten des Sa¨uglings Einfluss nehmen kann. Damit stellen wiederholende Abstimmungen ein
effektives Mittel einer vorsprachlichen Sozialisation dar. Zudem nimmt die Forschergruppe
um Fonagy an, dass ausgewa¨hlte Abstimmungsprozesse zur Ausbildung von Repra¨sentationen
fu¨hren (Fonagy et al. 2008, 192).
Wie genau spielt sich dieser Vorgang des ”sozialen Biofeedbacks” zwischen Mutter und Kind,
beziehungsweise die mu¨tterliche Affektspiegelung ab?
Der Prozess der responsiven mu¨tterlichen Affektspiegelung ist gekennzeichnet durch drei we-
sentliche Teilvorga¨nge. Zuna¨chst einmal reagieren die Eltern auf die affektiven Signale des
eigenen Babys in einer elaborierten Weise. Ihr affektiver Respons ist somit ”markiert”. Durch
diese U¨bertreibung bemerkt der Sa¨ugling, dass die Affektantwort der Eltern sozusagen nicht
echt ist und in gewisser Hinsicht eine u¨bertriebene Darstellung im Modus des ”Als-Ob” ist
(Dornes 2006, 173).
Wie erkennt der Sa¨ugling nun, dass diese u¨bertriebenen Affektantworten der Eltern, die eigenen
Gefu¨hle widerspiegeln sollen? Das Baby steht nun vor der Herausforderung einer ”referentiellen
Entkoppelung”. Demnach koppelt das Baby, den von der Mutter gezeigten Affektausdruck, von
der Mutter ab, um ihn schließlich mithilfe der ”referentiellen Verankerung” auf sich selbst zu
beziehen und ihn als eigenen Affektzustand zu verinnerlichen (Dornes 2006, 174).
Die Fa¨higkeit der prima¨ren Bezugsperson auf die inneren Zusta¨nde des Sa¨uglings eine ”mar-
kierte Antwort” zu geben, beziehungsweise diese Zusta¨nde in einem spielerischen Modus zu
spiegeln, ist Fonagy et al. zufolge eine wesentliche Voraussetzung fu¨r jene Interaktionen, die
die Qualita¨t innerer Repra¨sentationen vera¨ndern ko¨nnen (Fonagy et al. 2008, 295).
Zudem bildet die mu¨tterliche Affektspiegelung die Grundlage fu¨r die aktive, emotionale Selbst-
regulierung des Kindes. Das Kind erwirbt die Fa¨higkeit, spezielle Merkmale der Markierung
verschiedener Ausdru¨cke zu enkodieren und sie mit Modifizierungen eines Affektinhaltes zu
assoziieren. Mit dieser Assoziation ist gleichzeitig eine Versta¨rkung der aktiven Bewa¨ltigung
und Kontrolle des Affekterlebens des Sa¨uglings verbunden (Fonagy et al. 2008, 295).
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Zusammenfassend kann der Dialog im Sinne eines kontinuierlichen, wechselseitigen, nonverba-
len und verbalen Aktions- und Reaktionsverhaltens als Verbindungsstu¨ck zwischen den diver-
sen Repra¨sentationen des Sa¨uglings und denen der Mutter verstanden werden. Ein didakti-
sches Sammelsurium wechselseitiger, aufeinander abgestimmter, kommunikativer Verhaltens-
bereitschaften im Dialog zwischen Mutter und Kind ermo¨glicht in der Regel eine angemessene
kognitive und affektive Entwicklung des Kindes. Im Dialog entstehen Repra¨sentationen in-
terpersonaler, affektiv besetzter episodischer Erfahrungen im Inneren des Menschen, die im
gegenwa¨rtigen realen Beziehungsgeschehen erinnert und u¨bertragen werden. Jede dieser In-
teraktionserfahrungen besteht aus mehreren Teilattributen, wie Wahrnehmungen, sensorische
Eindru¨cke, Affekte, Gedanken sowie weitere kontextuelle Elemente, deren Verbindungsstu¨ck
die protonarrative Hu¨lle darstellt, und wird als kompakte Einheit im Geda¨chtnis gespeichert.
Jedes einzelne dieser Attribute kann jedoch einzeln als Abrufhinweis fu¨r die gesamte Epi-
sode dienen. Aus wiederholten, a¨hnlichen Interaktionserfahrungen entwickeln sich generali-
sierte Interaktionsrepra¨sentanzen und damit einhergehende Erwartungshaltungen, die Stern
als ”Schemata-des-Zusammenseins-mit-einem-Anderen” oder auch als RIGs bezeichnet. Die-
se bilden die Grundbausteine von Bowlbys ”inneren Arbeitsmodellen”, die das Muster ei-
nes bestimmten Bindungsverhaltens in Verbindung mit dem Respons der Bindungsperson re-
pra¨sentieren. Aufgrund dessen bilden sich spezifische Erwartungshaltungen aus. Die wichtigs-
ten Aufgaben innerer Arbeitsmodelle bestehen in der Antizipation und Planung zuku¨nftiger
Ereignisse. Bowlby versteht diese Konzeption als aktive, bewegliche Konstruktion, die durch
neue Beziehungserfahrungen und auch in Abwesenheit der Beziehungsperson vera¨nderbar ist.
Interaktionsschemata wie die RIGs werden durch a¨hnliche Situationen wieder aktiviert und
damit meist unbewusst erinnert. Das Kind begegnet in der gegenwa¨rtigen Interaktion dem
evozierten Gefa¨hrten, einem aktiven Erlebensmuster ”des Zusammenseins oder der Gemein-
samkeit mit einem das Selbst regulierenden Anderen, das bewußt werden oder außerhalb des
Bewußtseins stattfinden kann” (Stern 2007, 163). Dabei kann der evozierte Gefa¨hrte auch
in Abwesenheit anderer Menschen, die das eigene Erleben in entscheidender Weise beeinflusst
haben, aktiviert werden. Zentral ist dabei der Aspekt des gemeinsamen Affekterlebens. Stern
spricht hier von der Affektabstimmung, dem gemeinsamen Erleben einer Gefu¨hlsqualita¨t, das
meist unbewusst und automatisch erfolgt. Wa¨hrend Stern von Affektabstimmung spricht, ver-
wendet Fonagy den Terminus der Affektspiegelung.
78
Kapitel 6
Zwischen wahrgenommener Wirklichkeit
und vorgestellter Fiktion
Das folgende Kapitel befasst sich mit diversen Konzeptionen und Vorstellungen, die sich mit
der Beziehung von Wirklichkeit und Fiktion auseinandersetzen, um einerseits den Begriff der
Fiktion na¨her zu erla¨utern und seine mo¨gliche Verortung in psychoanalytischen Konzeptionen
zu veranschaulichen, beziehungsweise Parallelen dahingehend zu ziehen. Da die dialogischen Se-
quenzen im Fallprotokoll aus subjektiver Sicht sowohl Erinnerungen an tatsa¨chlich existierende
als auch erfundene Elemente beinhalten, stellt sich hier die Frage nach dem ”Wirklichkeitsge-
halt’ ’ oder im ethischen Versta¨ndnis dem ”Wahrheitsgehalt” von Erinnerungen generell. Aus
diesem Grund werden hier zuna¨chst einige Aspekte von Hans Vaihingers Konzept der ”Fiktion
als einer Philosophie des Als-Ob” na¨her ausgefu¨hrt, das in diesem Zusammenhang ein differen-
zierteres Versta¨ndnis ermo¨glicht. In weiterer Folge wird eine Anbindung an psychoanalytische
Konzepte, wie Freuds ”Psychische Realita¨t” oder ”Phantasie”, sowie Peter Fonagys Modi psy-
chischen Erlebens thematisiert. Vaihingers Begriffsversta¨ndnis des ”Als-Ob” dient demnach
im folgenden Kapitel als Ausgangsbasis fu¨r die Verortung und Anbindung des Fiktionsbegriffs
an psychoanalytische Konzeptionen und als Argumentationsbasis fu¨r eine Verknu¨pfung von
Wirklichkeit und Fiktion.
6.1 Vaihingers Konzept der Fiktion als Philosophie des
Als-Ob
In Anlehnung an Nietzsche und Kant befasste sich Hans Vaihinger (1852-1933), ein deut-
scher Philosoph mit dem Terminus der Fiktion als einer ”Philosophie des Als-Ob”. Fiktionen
sind Vaihinger zufolge ”psychische Vorstellungsgebilde’ ’ und ”Vorstellungsformen”, die unsere
Wirklichkeit pru¨fen sollen. Wirklichkeit ist dabei nicht gleichbedeutend mit Realita¨t, u¨ber die
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wir eigentlich nichts wissen. Wirklichkeit ist immer subjektiv, ob es sich nun um die Wirklich-
keit eines Individuums oder um die gemeinsame subjektive Wirklichkeit einer ganzen Gruppe
handelt (Meixner 2001, 40).
Denken und Vorstellung sind Vaihinger zufolge praktisches Mittel zum Zweck und dienen
mitunter dem Erreichen bestimmter Ziele. Dabei kann der Grad einer Fiktion mehr oder
weniger bewusst sein (Meixner 2001, 40f).
Vaihinger differenziert zwischen zwei unterschiedlichen Formen der Fiktion. Zum einen nennt
er die ”Halb- oder Semifiktion”, die von der Wirklichkeit abweicht, oder ihr widerspricht. Zum
anderen erwa¨hnt er die ”eigentliche Fiktion”, die sowohl der Wirklichkeit widerspricht, als auch
einen Widerspruch in sich selbst birgt (Meixner 2001, 41).
Bevor er schließlich eine weitere Differenzierung zwischen wissenschaftlicher und a¨sthetischer
Fiktion vornimmt, definiert er Fiktion folgendermaßen:
‘Fictio heißt zuna¨chst die Ta¨tigkeit des fingere, also des Bildens, Formens, Gestaltens, Bearbei-
tens, Darstellens, ku¨nstlerischen Formierens; das sich vorstellen, denken, einbilden, annehmen,
entwerfen, ersinnen, erfinden. Zweitens bezeichnet es das Produkt dieser Ta¨tigkeiten, die fin-
gierte Annahme, die Erdichtung, Dichtung, den erdichteten Fall. Das freigestaltende Moment
ist dabei das hervortretendste Merkmal...Die Ta¨tigkeit und die Produkte des Fingierens sind
zuna¨chst und vor allem die a¨sthetisch-praktischen Erdichtungen” (Vaihinger 1986, 129).
Vaihingers Begriffsversta¨ndnis von ”Fiktion” wurde 1912 von Alfred Adler u¨bernommen und
entwickelte sich zu einem der zentralen Leitbegriffe der Individualpsychologie. Datler diskutiert
den Terminus der ”Fiktion” als analytischen Begriff und ta¨tigt in diesem Zusammenhang
folgende Aussage: ”Analytisches Reflektieren und analytisches Verstehen gewinnen jedenfalls
dann an Differenziertheit und Pra¨zision, wenn zentrale Momente des Konzepts der Fiktion
konsequent auf eine Theorie der unbewussten Abwehr und Sicherung bezogen werden” (Datler
1996, 145f).
Vaihingers Gedankengang folgend konstruieren wir also unsere subjektive und intersubjek-
tive Wirklichkeit und damit unser Erleben selbst, denn die Realita¨t als solche ko¨nnen wir
nicht erfassen. Fiktionen sind demnach psychische Vorstellungsgebilde, die einerseits der Rea-
lita¨tspru¨fung und andererseits auch dem Erreichen spezifischer Ziele dienen. Er differenziert
zwischen der Ta¨tigkeit des Fingierens und dem daraus entstehenden Produkt der Fiktion.
Beides kann dem Menschen mehr oder weniger bewusst sein.
Vaihingers Gedankenga¨nge finden hier ihre Anbindung an Momente psychoanalytischer Kon-
zeptionen. Zentrale Momente stellen hier Freuds Vorstellung einer ”Psychischen Realita¨t”,
sowie seine Polarisierung von Lust- und Realita¨tsprinzip dar.
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Freud, der im Laufe seiner Ta¨tigkeit als Analytiker immer wieder mit der Subjektivita¨t psychi-
scher Wirklichkeiten konfrontiert wurde, entwickelte das Konzept der ”Psychischen Realita¨t”.
Er war sich der Subjektivita¨t menschlicher Wahrnehmung bewusst, die nicht ident mit dem
realen Gegenstand der Wahrnehmung sein kann (Zepf 2006, 242). Die a¨ußere, materielle,
faktische Welt steht im Gegensatz zur psychischen Realita¨t. Erstere wird Freud zufolge durch
diese psychische Denkrealita¨t ersetzt und besitzt fu¨r die Person selbst Realita¨tswert. Streng ge-
nommen, versteht Freud unter dem Begriff der psychischen Realita¨t ”den unbewussten Wunsch
und die damit verbundene Phantasie” (Laplanche/Pontalis 1972, 426f). Sie stellt demnach
das Kerngeha¨use des Psychischen mit seinem Register unbewusster Wu¨nsche dar und findet
ihren wahrsten und letzten Ausdruck in der Phantasie (Roudinesco/Plon 2004, 788). Objek-
te oder Beziehungen ko¨nnen aufgrund dieser Denkrealita¨t und im Rahmen von Beziehungen
u¨bertragungsbedingt, unterschiedlich im Geda¨chtnis repra¨sentiert werden (Fonagy et al.
2008, 259).
Der Terminus der ”psychischen Realita¨t” wird gegenwa¨rtig zumeist im Zusammenhang mit
subjektivem Erleben, das von unbewussten Vorga¨ngen beeinflusst wird, verwendet (Fonagy
et al. 2008, 259). Zepf zitiert Michels, der von einer relativ einheitlichen, gegenwa¨rtigen
Verwendung des Begriffs der psychischen Realita¨t spricht als einer subjektiven, inneren Er-
fahrungswelt, die aus dem Interagieren zwischen realen Erfahrungen der a¨ußeren Welt und
unbewussten, innerweltlichen Phantasien entsteht (Zepf 2006, 240).
Zwei wesentliche Prinzipien, das Lust- und Realita¨tsprinzip beherrschen diese psychische Rea-
lita¨t und das Geschehen darin (Laplanche/Pontalis 1972, 426f).
6.2.1 Lustprinzip versus Realita¨tsprinzip
Freuds U¨berlegungen zur Motivation menschlichen Tuns begru¨nden sich in erster Linie auf
dem Vorhandensein menschlicher Triebe, der Tendenz des Menschen, lustvolle Impulse zu
pra¨ferieren und unlustvolle Impulse zu vermeiden und dem damit einhergehenden Ziel der
Triebbefriedigung. Das Lustprinzip wird, wie auch das Realita¨tsprinzip als regulierendes Prin-
zip psychischen Geschehens verstanden. Durch den Abfluss oder das Vermeiden unlustvoller
Spannung, wird der psychische Apparat reguliert, dabei sucht sich der Trieb fu¨r seine Abfuhr
oder Befriedigung zuna¨chst den ku¨rzesten Weg aus. Auf einer ho¨heren Ebene wird der Begriff
Lust mit Befriedigungserlebnissen, wie Wunscherfu¨llung und Pha¨nomenen, wie dem Traum in
Verbindung gebracht, die mit einem irrealen Charakter behaftet sind (Laplanche/Pontalis
1972, 297-300).
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Mit zunehmendem Heranreifen des Realita¨tsprinzips, das Befriedigungserlebnisse in der Rea-
lita¨t ermo¨glicht und der damit einhergehenden Entwicklung von Geda¨chtnis, Aufmerksamkeit,
Denken, Bewusstsein ist die Triebbefriedigung nun nicht mehr unmittelbar, sondern nur u¨ber
Umwege mo¨glich. Das Lustprinzip bleibt parallel zum Realita¨tsprinzip bestehen und wirkt in
einem Bereich psychischen Geschehens, der ”der Phantasie u¨berlassen ist und nach den Geset-
zen des Prima¨rvorgangs funktioniert: das Unbewußte” (Laplanche/Pontalis 1972, 427f).
Phantasie
Freud zufolge ist die Phantasieta¨tigkeit ausschließlich dem Lustprinzip unterworfen und bleibt
ga¨nzlich unberu¨hrt vom Realita¨tsprinzip (Roudinesco/Plon 2004, 788). Freud, der die Phan-
tasie im Dienste der illusiona¨ren Erfu¨llung unbewusster Wu¨nsche betrachtet, definiert Phanta-
sie als ”imagina¨res Szenarium, in dem das Subjekt anwesend ist und das in einer durch die Ab-
wehrvorga¨nge mehr oder weniger entstellten Form die Erfu¨llung eines Wunsches, eines letztlich
unbewussten Wunsches, darstellt (Laplanche/Pontalis 1972, 388). Das Befriedigungserleb-
nis an sich bildet Freud zufolge den Ursprung des Wunsches, wobei das urspru¨ngliche Wu¨nschen
in einem ”halluzinatorischen Besetzen der Befriedigungserinnerung” bestehen du¨rfte (La-
planche/Pontalis 1972, 392). Phantasie kann auf allen drei, von Freud konzipierten Be-
wusstseinsebenen lokalisiert werden, dem Unbewussten, dem Vorbewussten und dem Bewuss-
ten. Freud charakterisiert das Pha¨nomen ”Phantasie” als ”Ort und U¨bertragungsmoment von
einem Register psychischer Aktivita¨t zu einem anderen” (Roudinesco/Plon 2004, 789). In
die Kategorie ”Phantasie” fallen demnach Romane, Szenen, Tag- und Nachttra¨ume, Episoden,
sowie im Wachzustand kreierte Fiktionen (Laplanche/Pontalis 1972, 390).
Das Ausleben von Phantasien im Als-Ob-Spiel oder Fiktionsspiel dient Freud zufolge dem Aus-
agieren verbotener Wu¨nsche und hat deshalb eine kathartische Wirkung. Da das fiktive Spiel
fu¨r das Kind keine ernsthaften Folgen nach sich zieht, kann es hier tabuisierte, speziell auch
aggressive Impulse und Emotionen ausleben und im weiteren Sinn traumatische Erlebnisse
durch wiederholte Spielhandlungen aufarbeiten (Oerter 2003, 154).
Urphantasien
Mit dem Begriff der Urphantasien bezeichnet Freud archaische, unbewusste Phantasiestruktu-
ren oder Schemata, die universelle Gu¨ltigkeit besitzen und unabha¨ngig von wirklich erlebten
Szenen, in individuellen Phantasien immer wieder auftauchen. Zu diesen Urphantasien za¨hlen
unter anderem die Urszene, die Verfu¨hrung und die Kastration. Diese Strukturen sind sozu-
sagen ein phylogenetischer Erbteil des Menschen. Eine Erkla¨rung fu¨r die Entstehung dieser
Strukturen sieht Freud darin, dass diese Strukturen einer historischen Wahrheit entspringen.
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Die damalige ”materielle Realita¨t” ist demnach zur gegenwa¨rtigen ”psychischen Realita¨t” ge-
worden (Laplanche/Pontalis 1972, 573f).
Familienroman
Der Familienroman bezeichnet Freud zufolge eine spezifische Phantasieform, die vorwiegend
bei Kindern am U¨bergang zur Latenzperiode, also im Alter von sechs, sieben Jahren auftritt.
Laplanche und Pontalis beschreiben den Familienroman als Freud’schen Begriff, ”der Phan-
tasien bezeichnet, in denen das Subjekt imagina¨r die Bande mit seinen Eltern modifiziert”.
Das Kind stellt sich zum Beispiel vor, dass es adoptiert ist und eigentlich ein Ko¨nigskind
(Laplanche/Pontalis 1972, 152). Freud erkla¨rt sich diese Form der Phantasie aus dem
O¨dipuskomplex heraus. Das Kind, das vor kurzem noch seine Eltern idealisiert hat, gewinnt
nun zunehmend an Unabha¨ngigkeit und erkennt, dass seine Eltern weder allma¨chtig noch per-
fekt sind (Tyson/Tyson 2009, 120). Freud spricht von einer zunehmenden Entfremdung von
den Eltern. Diese Entfremdung bringt gleichzeitig Entta¨uschung und Neid mit sich, die durch
das Phantasieren einer Wunschfamilie, die prinzipiell als sozial ho¨her stehend phantasiert wird,
abgemildert wird (Freud 2000a, 88).
Zufa¨llige reale Ereignisse oder Erlebnisse, die im Kind Gefu¨hle des Neides auslo¨sen, werden
als Anknu¨pfungspunkte fu¨r Phantasiekonstrukte verwendet. Das Zusammentreffen mit dem
Lieblingssportler oder dem Lieblingssa¨nger kann dabei zur Phantasie fu¨hren, dass das Kind
eigentlich nur adoptiert und der angehimmelte Star sein eigentlicher Vater ist (Freud 2000a,
88f). Freud zufolge ist der Familienroman nur ein Zeichen des Bedauerns und der Sehnsucht
des Kindes nach der Wiederherstellung des Idealbildes seiner Familie (Freud 2000a, 90).
Er schreibt: ”Es ist nur scheinbare Treuelosigkeit und Undankbarkeit; denn wenn man die
ha¨ufigste dieser Romanphantasien, den Ersatz beider Eltern oder nur des Vaters durch groß-
artigere Personen, im Detail durchgeht, so macht man die Entdeckung, dass diese neuen und
vornehmen Eltern durchwegs mit Zu¨gen ausgestattet sind, die von realen Erinnerungen an die
wirklichen, niederen Eltern herru¨hren, so dass das Kind den Vater eigentlich nicht beseitigt,
sondern erho¨ht” (Freud 2000a, 90).
Eine a¨hnliche Funktion wird der Phantasie des ”Zwillings”, ”des imagina¨ren Begleiters” und
dem generellen Interesse des Kindes an Comic-Helden zugeschrieben (Tyson/Tyson 2009,
120f).
Realita¨tspru¨fung
Im Zusammenhang mit den beiden zuvor genannten Prinzipien psychischen Geschehens dis-
kutiert Freud den Vorgang der ”Realita¨tspru¨fung”. Freud geht davon aus, dass der psychi-
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sche Apparat des Neugeborenen zuna¨chst nicht imstande ist, zwischen einer ”stark besetzten
Vorstellung vom bedu¨rfnisbefriedigenden Objekt” und der ”Wahrnehmung des Objekts” zu dif-
ferenzieren (Laplanche/Pontalis 1972, 431). Dieser Verwechslung beziehungsweise Gleich-
setzung unterschiedlicher Erlebensmodi liegt Freud zufolge die Halluzination zugrunde. Die
Realita¨tspru¨fung stellt hierbei den Prozess dar, der es dem Menschen einerseits ermo¨glicht,
zwischen inneren Vorstellungen und a¨ußeren Wahrnehmungen zu unterscheiden und anderer-
seits objektive Wahrnehmungen mit eigenen Vorstellungen zu vergleichen und etwaige Ent-
stellungen wieder zu korrigieren (Laplanche/Pontalis 1972, 431-434).
In a¨hnlicher Weise sprechen Fonagy et al. von der menschlichen Fa¨higkeit ”Mit der Realita¨t zu
spielen”, die das Bewusstsein einer Differenz zwischen Wahrnehmung und Vorstellung bereits
impliziert. Sie gehen konform mit der Annahme Freuds, dass der Sa¨ugling zuna¨chst nicht zu
einer Unterscheidung zwischen Wahrnehmung und Vorstellung fa¨hig ist und erst im Verlauf
seiner Entwicklung, diese Fa¨higkeit erwirbt. Im Verlauf der normalen kindlichen Entwicklung,
so Fonagy, vera¨ndert sich die Wahrnehmung der psychischen Realita¨t (Fonagy et al. 2008,
258).
Die Forschergruppe um Fonagy differenziert in Anlehnung an psychoanalytische Theorie-
geba¨ude zwei unterschiedliche Modi des Erlebens, einerseits den ”Modus der psychischen
A¨quivalenz” und andererseits den ”Modus des Als-Ob”.
6.2.2 A¨quivalenzmodus versus Modus des Als-Ob
Kinder die noch sehr jung sind, besitzen eine ga¨nzlich andere Wahrnehmung der eigenen psy-
chischen Realita¨t, als ein Erwachsener. Sie erleben sie im Modus der ”psychischen A¨quivalenz”.
Sie benehmen sich so, als ob die Welt ein reales Spiegelbild ihrer eigenen Gedanken und Gefu¨hle
wa¨re. Wirklichkeit und Schein werden gleichgesetzt (Fonagy et al. 2008, 263). Das Kind hat
noch nicht die Fa¨higkeit entwickelt, von außen u¨ber Gefu¨hle und Gedanken nachzudenken und
hat demnach noch nicht gelernt, den repra¨sentativen Charakter von Gefu¨hlen und Gedanken
zu erkennen (Fonagy et al. 2008, 265).
Das Gegengewicht zum Erleben psychischer Realita¨t im ”A¨quivalenzmodus” bildet das Erleben
im Modus eines imagina¨ren ”Als-Ob”. Ist das Kind schließlich dazu in der Lage, Wirklichkeit
und Schein voneinander zu trennen, entwickelt es die Fa¨higkeit, sich abwesende, bereits re-
pra¨sentierte Objekte vorzustellen und nur so zu tun, ”als ob” es zum Beispiel ein bestimmter
Filmstar wa¨re (Fonagy et al. 2008, 266). Fonagy et al. bezeichnen diese Welt des ”Als-Ob”
als ”entkoppelte(n)” fiktive(n) Welt der repra¨sentationalen Reinszenierung, in der realistische
negative Folgen ausgeschlossen sind” (Fonagy et al. 2008, 300). Im Als-Ob-Spiel kann das
Kind Repra¨sentationen teilweise von seinen Referenten ablo¨sen und sie modifizieren. Somit
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wird eine flexible Denkweise gewa¨hrleistet, die Fonagy zufolge latente mentale Strukturen
fo¨rdern kann (Fonagy et al. 2008, 266).
Diese beiden Erlebensweisen werden Fonagy zufolge im Verlauf des vierten und fu¨nften Le-
bensjahrs zunehmend integriert und somit ein mentalisierender oder reflektierender Modus
des Erlebens hergestellt. Das Kind lernt zwischen Schein und Realita¨t zu unterscheiden, es
erkennt, dass die eigenen Gedanken und Gefu¨hle nicht unbedingt mit den Gedanken anderer
Menschen u¨bereinstimmen (Fonagy et al. 2008, 268).
Obwohl der Begriff der Fiktion in der Psychoanalyse kaum Verwendung findet, so ko¨nnen doch
auch Parallelen zu Aspekten psychoanalytischer Konzeptionen gezogen werden. Vaihinger ver-
steht unter dem Begriff, psychische Vorstellungsgebilde, die die eigene Wirklichkeit pru¨fen
sollen und zweckgerichtet sind. Dabei ist Wirklichkeit immer subjektiv und nicht gleichbedeu-
tend mit jener Realita¨t, die der Mensch nicht erfassen kann. Folglich konstruiert der Mensch
seine eigene subjektive Wirklichkeit. In einem a¨hnlichen Versta¨ndnis konzipiert Freud den
Terminus der ”psychischen Realita¨t” oder ”Denkrealita¨t” des Menschen, der gegenwa¨rtig mit
subjektivem Erleben gleichgesetzt wird. Diese psychische Realita¨t unterliegt bestimmten re-
gulierenden Dynamiken des Lustprinzips einerseits und eines sich allma¨hlich entwickelnden
Realita¨tsprinzips andererseits. Mit dem sich entwickelnden Realita¨tsprinzip erwirbt das Kind
auch die Unterscheidungsfa¨higkeit zwischen Wahrnehmung und Vorstellung. Eine solche Un-
terscheidung setzt dabei die Ausbildung von organisierenden psychischen Konstrukten entlang
psychodynamischer Regulierungsprinzipien voraus. Eine Unterscheidung zwischen Wahrneh-
mung und Vorstellung ist dem Kind erst im Verlauf des zweiten, dritten Lebensjahres mo¨glich.
Fonagy unterscheidet hier einerseits ein Erleben im A¨quivalenzmodus, der Wahrnehmung und
Vorstellung gleichsetzt und einem Erleben im Als-Ob-Modus, der bereits auf der Unterschei-
dungsfa¨higkeit zwischen Wahrnehmung und Vorstellung beruht. Das Kind kann nun im Als-
Ob-Modus mit der Realita¨t spielen. Freud spricht hier von der Fa¨higkeit der Realita¨tspru¨fung.
Ein imagina¨res, fiktives Szenarium, die Phantasie, steht dabei im Dienste einer illusiona¨ren
Erfu¨llung unbewusster Wu¨nsche. Als spezifische Phantasieform erwa¨hnt Freud den Familien-
roman, der sehr ha¨ufig bei Kindern am U¨bergang zur Latenzperiode vorkommt und Gefu¨hle
von Neid und Scham abmildern soll.
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Kapitel 7
Zwischen kreativem Spielbereich und
Repra¨sentation
Folgendes Kapitel befasst sich mit der Frage danach, inwieweit spielerische Momente zwi-
schenmenschlicher Interaktion eine Basis fu¨r Lernprozesse beziehungsweise fu¨r die Entwicklung
des Selbstversta¨ndnisses durch einen Anderen darstellen. Damit ero¨ffnet sich die Frage, wie
a¨ußere Einflu¨sse in die Innenwelt einer Person gelangen und dort integriert werden ko¨nnen.
Oder aber, wie ko¨nnen a¨ußere Faktoren, im speziellen Interaktionen mit Anderen, Impulse
von Anderen dazu beitragen, dass sich im Inneren eines Kindes ein Versta¨ndnis des Selbst
entwickelt? Um diese Thematik zu erschließen, wird zuna¨chst Winnicotts Konzeption eines
imagina¨ren Zwischenraums oder Beziehungsraums herangezogen, der Entwicklungsprozesse
im Sinne eines kommunikativen, spielerischen, kreativen Austauschs zwischen Elementen der
a¨ußeren Welt und Repra¨sentationen der inneren Welt ermo¨glicht. Dieser Austausch, der Win-
nicott zufolge gleichzeitig eine ”U¨berschneidung zweier Spielbereiche” (Winnicott 2006, 65f)
erfordert, soll im Zuge des Kapitels Fonagys U¨berschneidung zweier Repra¨sentationsbereiche
gegenu¨bergestellt werden.
Kreativer Impuls Kreativita¨t ist Winnicott zufolge eine zentrale Lebenshaltung, die sich
entweder im aktiven Tun entfalten kann, oder im passiven Angepasstsein unterdru¨ckt wird.
Er bezeichnet ”Kreativita¨t als To¨nung der gesamten Haltung gegenu¨ber der a¨ußeren Realita¨t”,
die gekoppelt ist an die Vorstellung einer kreativen Wahrnehmung und damit auch kreativen,
gesunden Lebensgestaltung. Im Gegensatz dazu steht eine u¨berma¨ßige und damit krankhafte
Anpassung an Lebensumsta¨nde. In diesem Sinne kann der Mensch sein Leben entweder kreativ
oder aber unkreativ gestalten (Kraft 2008, 68) (Winnicott 2006, 78f). Der kreative Impuls
selbst ist dabei etwas Eigensta¨ndiges, das jedem Menschen innewohnt, im Ausagieren Gestalt
und Form annimmt und die Welt in greifbare Na¨he ru¨ckt. Inwieweit Kreativita¨t gelebt wird
oder nicht, ha¨ngt in entscheidendem Maße von qualitativen und quantitativen Umweltfaktoren
in der fru¨hen Kindheit ab (Winnicott 2006, 78f).
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7.1 ZWISCHEN: Eigenem Spielbereich und Spielbereich des
Anderen
Winnicott zufolge vollzieht sich das aktive, kreative Tun des Menschen innerhalb seines eigenen
Spielbereichs. Dieser Bereich ist dabei weder ein Bestandteil der intrapersonalen Welt, noch
ein Element der a¨ußeren Welt, sondern geho¨rt in eine Art Zwischenraum oder U¨bergangsraum.
Gegensta¨nde und Objekte aus der a¨ußeren Wirklichkeit werden im Spiel fu¨r eigene Vorstellun-
gen aus der perso¨nlichen, inneren Wirklichkeit benutzt. Winnicott zufolge ”bedient sich das
Kind a¨ußerer Pha¨nomene im Dienste des Traumes und besetzt ausgewa¨hlte a¨ußere Pha¨nomene
mit Traumbedeutung und Gefu¨hl”. Pha¨nomene und Gegensta¨nde werden demnach mit einer
perso¨nlichen, emotionalen Bedeutung versehen. Der Spielbereich stellt als Vermittler einen
U¨bergang vom Spiel zur Repra¨sentation dar. Im wechselseitigen Spiel spricht Winnicott von
einer U¨berschneidung zweier Spielbereiche, dem eigenen Spielbereich und dem Spielbereich
des Gegenu¨bers, aus dem ”Kreatives”, ”Neues” hervorgehen kann, vorausgesetzt beide Inter-
aktionspartner ”spielen”. Die Bereitschaft des Kindes, sich auf ein Spiel mit einem Gegenu¨ber
einzulassen, erfordert Winnicott zufolge vor allem Vertrauen, da das Spiel zum ”potentiellen
Bereich zwischen Kleinkind und Mutter” geho¨rt, ”in dem das Kind fast vo¨llig abha¨ngig ist
und die Mutter Anpassungsfunktionen u¨bernimmt, die das Kind fu¨r selbstversta¨ndlich ha¨lt”
(Winnicott 2006, 63-66). Es wird hier deutlich, dass aktive verbale, nonverbale und affektive
Anpassungs- und Regulierungsvorga¨nge zu diesem Spielbereich geho¨ren ko¨nnen. Die Bereit-
schaft zur Abstimmung symbolisiert gleichzeitig auch die Bereitschaft, sich auf das Spiel ein-
zulassen, also ”Mitzuspielen”. Aktive, wechselseitige Regulierung und Selbstregulierung stellen
gleichzeitig auch Akte des Spielens dar.
7.1.1 U¨bergangsraum
Winnicotts Konzeption des U¨bergangsraums oder Intermedia¨rraums stellt den Versuch einer
Bru¨ckenbildung zwischen den, in der klassischen psychoanalytischen Theorie strikt getrennten
Aspekten der inneren und a¨ußeren Welt dar. Dieser Zwischenbereich oder intermedia¨re Raum
beinhaltet Winnicott zufolge sowohl Aspekte der inneren als auch der a¨ußeren Welt. Seine Be-
deutung liegt vor allem in seiner Vermittlerrolle zwischen innerer und a¨ußerer Realita¨t. Diese
U¨berlegungen stellen einen Bruch zur klassisch psychoanalytischen, dualistischen Differenzie-
rung zwischen innerer und a¨ußerer Realita¨t dar (Winnicott 2006, 11). Dieser Zwischenraum
oder ”potentieller Raum” hat also die Funktion eines Vermittlers zwischen Außen und Innen
und ist damit ein Medium zwischen der psychischen Realita¨t und einer materiellen Realita¨t
(Altmeyer 2005, 43). Er stellt ein Bindeglied, oder ein ”Drittes” dar und macht jene Er-
fahrungen zwischen zwei Menschen mo¨glich, durch die beide erst ”entstehen”. ”Der ’potential
space’ ist eine Art sozialer Geburtsraum fu¨r Identita¨t”. Winnicotts Konzept des intermedia¨ren
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Raums verbindet jegliche Gegensa¨tze wie Subjekt und Objekt, Phantasie und Realita¨t, Ich
und Nicht-Ich, Meditation und Handeln und o¨ffnet damit einen Beziehungsraum. Hier befin-
det sich der Raum des Spiels, der kreativen Gestaltung und der Kultur. Der hohe Stellenwert
der Grenze wird durch die Bedeutung der Beziehung und des Austauschs ersetzt (Altmeyer
2005, 48). Diesen kreativen Zwischenbereich beno¨tigt das Kind als Ort, in dem sich eine Be-
ziehung zwischen Welt und Kind entwickeln kann. Dieser intermedia¨re Raum entwickelt sich
aus dem kindlichen Spielbereich heraus (Winnicott 2006, 24).
Entwicklung des U¨bergangsraums Auch Winnicott geht davon aus, dass dem Sa¨ugling
zuna¨chst die Unterscheidungsfa¨higkeit zwischen innerer und a¨ußerer Realita¨t fehlt. Der Er-
werb dieser Fa¨higkeit stellt die Grundvoraussetzung fu¨r die Entwicklung des intermedia¨ren
Raums dar (Winnicott 2006, 20). Er befu¨rwortet das Konzept der ”intersubjektiven Genese
des Subjekts”. Der Mensch existiert demzufolge nicht allein auf der Welt. Er beno¨tigt die Zu-
wendung eines anderen Menschen fu¨r seine emotionale und geistige Entwicklung. Der Sa¨ugling
braucht also Bezugspersonen, die ihn spiegeln, von denen er sich abgrenzen kann und mit
denen er sich identifizieren kann (Altmeyer 2005, 43). Die Mutter als prima¨re Bezugsper-
son unterstu¨tzt den Sa¨ugling dabei, den Unterschied zwischen innerer und a¨ußerer Realita¨t
zu erkennen. Sie hat die Aufgabe, sich zuna¨chst in aktiver Weise an die Bedu¨rfnisse des Ba-
bys anzupassen, bis sich das Kind bestimmte Strategien oder Konzepte angeeignet hat, um
mit Versagungen umzugehen. Die Mutter ermo¨glicht dem Kind die Ausbildung der Illusionen,
dass die Brust selbst Teil des Kindes ist und das Kind eine ”magische Kontrolle” daru¨ber
hat. In der selben Weise hat die Mutter auch wieder die Aufgabe nach ausreichender Illusion,
das Kind wieder zu desillusionieren. In diesem Zusammenhang fu¨hrt Winnicott die Begriffe
der ”U¨bergangspha¨nomene” und ”U¨bergangsobjekte” ein, wobei die U¨bergangspha¨nomene die
fru¨hen Anwendungsstadien der Illusion repra¨sentieren (Winnicott 2006, 20f).
7.1.2 U¨bergangspha¨nomene und U¨bergangsobjekte
U¨bergangspha¨nomene lassen sich als Entwicklungsprozesse definieren, die sich im Stadium
zwischen vollkommener Unfa¨higkeit und heranreifender Fa¨higkeit des Sa¨uglings abspielen, die
Realita¨t zu erfassen und anzuerkennen. Winnicotts Annahme besteht nun darin, dass er die
Entwicklung des Denkens und Phantasierens zuna¨chst mit funktionellen Erlebnissen in Be-
ziehung setzt. Diese Erfahrungsverknu¨pfungen oder U¨bergangspha¨nomene gehen einher mit
der Entwicklung von U¨bergangsobjekten, die fu¨r das Kind von essentieller Bedeutung sind
(Winnicott 2006, 12f). Das U¨bergangsobjekt symbolisiert die mu¨tterliche Brust oder das
erste Beziehungsobjekt. Verbindet das Kind mit dem U¨bergangsobjekt zuna¨chst Allmachts-
phantasien, entwickelt es langsam die Vorstellung der eigenen Kontrolle durch Handhabung
(Winnicott 2006, 19). Sowohl das U¨bergangsobjekt als auch das U¨bergangspha¨nomen sind
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Winnicott zufolge dem Bereich der Illusion zuzuordnen, denn die Illusion ist der Beginn jeder
Erfahrung (Winnicott 2006, 24). Der intermedia¨re Raum entwickelt sich wie bereits erwa¨hnt
durch das kindliche Spiel. Entwicklung selbst besteht infolgedessen aus einem wechselseitigen
Spielen und Repra¨sentieren von Informationen.
7.1.3 Zum Symbolspiel
Das Spiel als universelles und artu¨bergreifendes Instrument des Lernens, nimmt einen hohen
Stellenwert in der Entwicklung des Selbstversta¨ndnisses des Kindes, sowie in der Ausformung
kreativer, fiktiver Gedanken- und Handlungswelten ein. Winnicott betont: ”Gerade im Spie-
len und nur im Spielen kann das Kind und der Erwachsene sich kreativ entfalten und seine
ganze Perso¨nlichkeit einsetzen, und nur in der kreativen Entfaltung kann das Individuum sich
selbst entdecken” (Winnicott 2006, 66). Die Entdeckung und Entwicklung des Selbst ist
also nur im spielerischen, aktiven Tun mo¨glich. Im wechselseitigen Als-Ob-Spiel geht Winni-
cott davon aus, dass es zu einer ”U¨berschneidung zweier Spielbereiche” beziehungsweise zweier
Bedeutungsra¨ume kommt, zum Beispiel dem eines Kindes und dem seiner Bezugsperson (Win-
nicott 2006, 66).
Das Als-Ob-Spiel
Bornstein differenziert, genau wie Piaget, zwei zentrale Ebenen des Spiels, einerseits das Ex-
plorationsspiel und andererseits das Symbolspiel. Diese grundlegenden Kategorien werden in
jeweils vier Spielebenen unterteilt. Zu den vier Kategorien des Explorationsspiels za¨hlen: (1)
einfache funktionelle Aktivita¨t, (2) unangemessenes In-Beziehung-Setzen von Gegensta¨nden,
(3) angemessenes In-Beziehung-Setzen von Gegensta¨nden und (4) U¨bergangsspiel. Beim sym-
bolischen Spiel werden folgende Ebenen differenziert: (1) selbst-bezogenes Als-Ob-Spiel, (2)
partner-bezogenes Als-Ob-Spiel, sequentielles Als-Ob-Spiel, sowie (4) substituierendes Als-
Ob-Spiel. Kriterien des Symbolspiels sind die Fa¨higkeit zur gedanklichen Vorstellung, fiktives
Handeln, sowie die Uminterpretation der Wirklichkeit (Bornstein 2003, 78-80).
Der Sa¨ugling besitzt von Geburt an die Fa¨higkeit, seine Umwelt neugierig und spielerisch zu
erkunden und kennenzulernen. Ist das Spiel des Kindes in explorierender Weise zuna¨chst direkt
an das anwesende Spielobjekt selbst gebunden, so eignet sich das Kind im Verlauf seiner Ent-
wicklung immer mehr Abstraktionsfa¨higkeiten an, die es ihm erlauben, sich das Spielobjekt,
auch in dessen Abwesenheit, gedanklich vorzustellen. Das Symbolspiel oder Als-Ob-Spiel, das
sich im Alter von zwei Jahren entwickelt, basiert demnach auf der Fa¨higkeit zur Symbolisie-
rung, also der Integration und Repra¨sentation von abwesenden Objekten (Bornstein 2003,
78).
90
7.1 ZWISCHEN: Eigenem Spielbereich und Spielbereich des Anderen
Der Erwerb dieser Fa¨higkeit zur Abstraktion ebnet den Weg vom A¨quivalenzmodus des Er-
lebens hin zum Erlebensmodus des Als-Ob. Sie ist eine wesentliche Fa¨higkeit des Menschen,
die es ihm ermo¨glicht, losgelo¨st von der realen Situation, in fiktiver Weise u¨ber sich selbst
und die Welt nachzudenken und kann damit in metaphorischem Sinn als ”Tor zur Fikti-
on” bezeichnet werden (Papousˇek 2003, 28). Papousˇek spricht von einem neuen mentalen
Beta¨tigungsfeld, der ”Vorstellungskraft auf einer mentalen Probebu¨hne..., auf der ganz neue
Formen der Erfahrungsintegration wie Phantasieta¨tigkeit, Gedankenspiele, gedankliches Vor-
ausplanen und vorausschauendes Problemlo¨sen mo¨glich werden” (Papousˇek 2003, 28). Eine
wesentliche Grundlage fu¨r die Entwicklung der Symbolfunktion bilden Dornes zufolge die emo-
tionalen kommunikativen Austauschprozesse zwischen Kind und Bezugsperson (Dornes 2006,
132).
Papousˇek geht davon aus, dass das Spiel, insbesondere das Als-Ob-Spiel des Kindes, seine Wur-
zeln im Bedu¨rfnis des Sa¨uglings hat, sich mit der materiellen Welt vertraut zu machen, sie zu
verstehen und die eigene Selbstwirksamkeit an ihr auszuu¨ben. Als treibende Kra¨fte stehen dem
Sa¨ugling angeborene, innere Motivationssysteme, wie Neugier und Explorationsbedu¨rfnis zur
Erkundung und Erfahrung seiner Urheberschaft und Selbstwirksamkeit zur Verfu¨gung (Pa-
pousˇek 2003, 29f). Dabei folgt das Spiel in seinem Ablauf einer basalen Motivationsstruktur,
einem Aktivierungszirkel, in dem sich die Erregung bis zu einem Spannungsho¨hepunkt steigert
und durch einen plo¨tzlichen Spannungsabfall, lustvolles Erleben erzeugt wird (Oerter 2003,
161).
Merkmale des Als-Ob-Spiels
Dornes subsumiert drei Eigenschaften, die das Symbolspiel vom funktionellen Spiel oder Rea-
lita¨tsspiel, in dem Spielobjekte in angemessener Weise verwendet werden, unterscheiden. Zum
einen wird ein Spielobjekt durch ein Anderes ersetzt und es kommt zu einer Objektsubstitu-
tion. Ein gewo¨hnlicher Baumast wird dabei entweder zu einem Gehstock oder einem Gewehr.
Ein weiteres Merkmal des Symbolspiels besteht darin, dass das Kind dem Spielobjekt physische
Merkmale oder psychische Zusta¨nde zuschreibt. Der Teddyba¨r hat sich zum Beispiel den Fuß
gebrochen und ist daru¨ber sehr traurig. Ein drittes Merkmal dieser Spielform besteht in der
Fa¨higkeit, abwesende Objekte ins Spiel zu bringen und so zu tun, als wa¨ren sie da. Das Kind
fu¨hrt zum Beispiel seinen imagina¨ren Hund an der imagina¨ren Leine spazieren, oder spricht mit
seinem unsichtbaren Freund (Dornes 2006, 130). Auf der symbolischen Ebene differenziert
Dornes zwischen symbolischem Denken und symbolischem Handeln. Symbolisches Handeln ist
der Wegbereiter des symbolischen Denkens. Wa¨hrend beim symbolischen Handeln nur Objekte
selbst als Substitute verwendet werden, so nimmt im Verlauf der Entwicklung der Gedanke
an ein bestimmtes Objekt oder eine Spielszene den Platz der tatsa¨chlichen Spielszene ein.
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Dornes betont hierbei den Unterschied zwischen ”So-tun-als-ob” und ”Sich-etwas-vorstellen”
(Dornes 2006, 132).
Bedeutung des Als-Ob-Spiels
Im Spiel erprobt der Sa¨ugling zuna¨chst auf einer basalen Ebene motorische Fertigkeiten im
explorativen Spiel, und sucht schließlich Lo¨sungen und Strategien fu¨r immer komplexer wer-
dende, kognitive und emotionale Problemstellungen im Als-ob-Spiel oder Symbolspiel. Mit
zunehmender kognitiver und emotionaler Entwicklung, der neu gewonnenen Fa¨higkeit zur
Symbolisierung, erwirbt das Kind die Mo¨glichkeit einer Verlagerung der Problemlo¨sung auf
die mentale, abstrakte Ebene der Vorstellungskraft. Aus dieser Perspektive heraus, so Pa-
pousˇek, ”ist das fru¨hkindliche Spiel gleichbedeutend mit spontanem, selbst initiiertem Lernen,
dem selbst bestimmten, zweckfreien Aufnehmen und Integrieren von Erfahrungen mit der be-
lebten und unbelebten Umwelt” (Papousˇek 2003, 29f).
Oerter postuliert im kindlichen Spielverhalten den Ausdruck spezifischer, altersabha¨ngiger
Entwicklungsthematiken, wie zum Beispiel der Wunsch groß und stark zu sein, der durch
fiktive Spielhandlungen der Sta¨rke und Macht ausgelebt wird. Weiters geht Oerter davon aus,
dass bedeutsame fru¨hkindliche Beziehungen bereits im zweiten Lebensjahr auf ein internes
Arbeitsmodell hinweisen und innerlich repra¨sentiert werden ko¨nnen und sich infolgedessen
auch Beziehungsthematiken im Als-Ob-Spiel ausdru¨cken ko¨nnen (Oerter 2003, 159f).
Papousˇek sieht hinter diesem spielerischen Aneignen und Verarbeiten von Wissen u¨ber die Um-
welt einerseits die Motivation, Unsicherheiten und A¨ngste vor dem Fremden und Unbekannten
u¨berwinden zu ko¨nnen, sowie durch das Vertrautwerden mit dem Fremden neue Sicherheit
zu gewinnen und andererseits die kindliche Neugier und das Bedu¨rfnis die Umwelt zu erkun-
den, verknu¨pft mit der Erwartung positiver Gefu¨hle, die mit der wiederholten Erfahrung von
Vertrautem und der Freude an Selbstwirksamkeit und Erfolg verbunden ist (Papousˇek 2003,
31).
Papousˇek differenziert zwischen einer basalen und einer ho¨heren Ebene der Integration von
Erfahrungen im Spiel. Die basale Ebene stellt ein erstes Vertrautwerden mit dem Unbekannten
dar, dass anfa¨ngliche Unsicherheiten und A¨ngste vor der zuna¨chst befremdlichen Erfahrung
abbauen soll. Auf dieser Ebene werden basale Fertigkeiten erlernt, einfache Erwartungen und
Konzepte ausgebildet und grundlegende Regeln kennengelernt. Auf der ho¨heren Ebene der
Erfahrungsintegration kommt es zu einer vertieften Auseinandersetzung mit der, zuna¨chst auf
einer basalen Ebene vertraut gewordenen Spielerfahrung. Neue Aspekte werden ergru¨ndet,
hinterfragt, verfremdet oder in andere Zusammenha¨nge gebracht. Durch diese neue, vertiefte
Auseinandersetzung ero¨ffnet sich Papousˇek zufolge im Spiel ein ”Erfahrungsbereich von lustvoll
erlebter Spannung und ein weites Feld von Kreativita¨t” (Papousˇek 2003, 31f).
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Spielerisches Tun wird mit der Fa¨higkeit zur Symbolisierungsfa¨higkeit immer auch ein sym-
bolischen Tun. Der zunehmend spielerische Umgang mit der Wirklichkeit im Als-Ob Agieren
und spezifisch auch im Als-Ob-Spiel, ist verknu¨pft mit spezifischen Entwicklungen. Auch im
partnerbezogenen Als-Ob-Spiel u¨berschneiden sich der eigene Spielbereich und der Spielbereich
des Anderen, sofern beide Interaktionspartner ”spielen”.
7.1.4 Zur Sprache
Stern zufolge beinhaltet die Sprachentwicklung des Kindes gleichzeitig auch ein verbales Ko-
dieren von bisher gesammeltem Erfahrungswissen. Im Kontext verbalen Austauschs entwickeln
sich neue Erfahrungen (Stern 2007, 239). Anders als Erfahrungswissen stehen Sprachstruktu-
ren und Wo¨rter nicht in einem ”Eins-zu-eins-Verha¨ltnis” zu Geschehnissen des tatsa¨chlichen
Erlebens, denn ”Wo¨rter”, so Stern, ”haben eine Existenz, ein Eigenleben, das es der Sprache
ermo¨glicht, die gelebte Erfahrung zu transzendieren und neue Erfahrungen zu zeugen” (Stern
2007, 240).
Die Bedeutungen, die sich an Wo¨rter und sprachliche Ausdru¨cke knu¨pfen, werden in der fru¨hen
Kindheit zwischen Mutter und Kind ”ausgehandelt”. Im Zusammensein mit Gleichaltrigen
kann es zu einer erneuten Vera¨nderung dieser Bedeutungen kommen (Stern 2007, 241). ”In
diesem Stadium”, so Stern, ”treten neue, gemeinsam ausgehandelte Wir-Bedeutungen zuta-
ge. Dieser Prozeß der gemeinsamen Bedeutungserzeugung liegt im Grunde allen Bedeutun-
gen...zugrunde” (Stern 2007, 242). Das Versta¨ndnis von der Bedeutung, die einem sprachli-
chen Ausdruck zukommt, entwickelt sich demnach im Dialog mit einem Anderen. Der Sprach-
erwerb, das Erlernen von Sprache kann dabei ”als Herausbildung gemeinsamer Erfahrungen,
Wiederherstellung der ’perso¨nlichen Ordnung’, Schaffung einer neuen Art des ’Zusammen-
seins’ von Kind und Erwachsenem” gesehen werden (Stern 2007, 244).
”Ebenso wie die Erfahrungen des Zusammenseins in der intersubjektiven Bezogenheit das Emp-
finden zweier aufeinander ausgerichteter Subjektivita¨ten – das gemeinsame Erleben innerer
Zusta¨nde – voraussetzen, so schaffen nun auch auf dieser neuen Stufe der verbalen Bezogen-
heit Kind und Mutter eine Erfahrung des Zusammenseins, indem sie sich sprachlicher Sym-
bole bedienen – gemeinsam entwickeln sie Bedeutungen, die das perso¨nliche Erleben betreffen”
(Stern 2007, 244).
Stern zufolge hat die Sprache das Potential, Gefu¨hle von Na¨he und Zusammengeho¨rigkeit zu
intensivieren. Bringt die Mutter dem Kind einen neuen Begriff, ein neues Wort bei, so entsteht
dessen Bedeutung hier aus der ”Vereinigung zweier Subjektivita¨ten in einem gemeinsamen
Symbolsystem”. Das Wort erha¨lt eine gemeinsam geteilte Bedeutung. Jedes weitere Wort, so
Stern, verhilft dem Kind zu einer vertieften ”inneren Gemeinsamkeit mit der Mutter” oder
anderen Beteiligten einer ”Sprachgemeinschaft” (Stern 2007, 244).
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Stern flechtet Dores und Winnicotts Konzeption von Sprache als ”U¨bergangspha¨nomen” pass-
genau in seine theoretischen U¨berlegungen zum verbalen Selbst mit ein. ”Das Wort wird dem
Kind von außen, von der Mutter gegeben, aber ein Gedanke, der es annimmt, ist in seinem
Inneren bereits vorhanden. In diesem Sinne geho¨rt das Wort als U¨bergangspha¨nomen weder
dem Selbst noch dem Anderen wirklich an. Es nimmt eine Mittelstellung zwischen der Sub-
jektivita¨t des Kindes und der Objektivita¨t der Mutter ein.... In diesem tieferen Sinn stellt die
Sprache ein Vereinigungserlebnis dar, das aufgrund gemeinsam geschaffener Bedeutungen eine
neue Ebene innerer Bezogenheit ermo¨glicht” (Stern 2007, 244f).
Betrachtet man Selbsterza¨hlungen oder dialogische Erza¨hlungen kleiner Kinder, so kann hier
davon ausgegangen werden, dass diese Erza¨hlungen einerseits der ”Einu¨bung und Entdeckung
des Wortgebrauchs” dienen, und damit einen Prozess der Internalisierung darstellen und ande-
rerseits die Erinnerung an das Zusammensein mit dem Anderen wieder hervorzurufen imstande
sind. Wird ein vergangener Dialog im aktuellen Gespra¨ch wiederholt beziehungsweise erneut
aufgegriffen, der andere dabei mo¨glicherweise sogar stimmlich imitiert, so kann dies Stern
zufolge der Reaktivierung der Anwesenheit eines Gegenu¨bers dienen (Stern 2007, 245f).
Stern schreibt:”Die Sprache schafft also eine neue Mo¨glichkeit des Verbundenseins mit (an-
oder abwesenden) anderen, indem sie es erlaubt, die perso¨nliche Weltkenntnis mit ihnen zu
teilen, im Bereich der verbalen Bezogenheit zueinander zu finden” (Stern 2007, 246).
Der sich entwickelnde Spracherwerb ist verbunden mit der zunehmenden Fertigkeit, u¨ber eigene
autobiographische Erfahrungen erza¨hlen zu ko¨nnen, die wiederum neue Mo¨glichkeiten einer
”Vera¨nderung des eigenen Selbstbildes” mit sich bringen (Stern 2007, 246f).
Welche Implikationen kann nun die U¨berlappung beider Spielbereiche fu¨r das Kind mit sich
bringen? Welche Bedeutung hat nunmehr das ”Mitspielen”?
7.2 ZWISCHEN: Eigener Repra¨sentationsebene und
Repra¨sentationsebene des Anderen
Die U¨berlappung zweier Spielbereiche kann an dieser Stelle der U¨berlappung zweier Repra¨-
sentationsbereiche gegenu¨bergestellt werden. Fonagy et al. zufolge ist die Selbstentwicklung
ein interpersonaler Vorgang, der in einer ”Interaktion mit den Innenwelten” anderer Personen
besteht (Fonagy et al. 2008, 271). Ein Kind lernt sich selbst durch die Interaktion mit
anderen als mentaler Akteur und Urheber im Sinne eines aktiven Verursachers von Aktionen
und Reaktionen zu verstehen. Die Entwicklung mentaler Urheberschaft ist dabei eine ”sich
entwickelnde und konstruierte Fa¨higkeit”. Bindungstheoretische Konzepte postulieren, dass
sich ”das Selbstgefu¨hl des Sa¨uglings aus der affektiven Bindung zur prima¨ren Bezugsperson”
heraus entwickelt. Fonagy et al. gehen noch einen Schritt weiter in ihrer Behauptung, dass
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die Bindung zu einer Bezugsperson vor allem der ”Entwicklung eines Repra¨sentationssystems”
und damit auch der Entwicklung eines Selbstverstehens dient (Fonagy et al. 2008, 10f).
Die Forschergruppe um Peter Fonagy pra¨sentiert an dieser Stelle ein Modell der Entwicklung
des kindlichen Selbstversta¨ndnisses und der Fa¨higkeit zur Mentalisierung, dass sich in fu¨nf
verschiedene Bereiche gliedert (Fonagy et al. 2008, 211-257).
7.2.1 Konzept der Mentalisierung
Fonagy et al. beschreiben Mentalisierung als einen ”Prozeß, durch den wir erkennen, daß unser
Geist unsere Weltwahrnehmung vermittelt”. Dieser Prozess geht einher mit dem Erwerb menta-
ler Strukturen, der Entwicklung eines ausdifferenzierten Repra¨sentationssystems. Die Fa¨higkeit
zur Mentalisierung umfasst dabei den Erwerb kognitiver Kompetenzen, wie die Fa¨higkeit u¨ber
sich selbst und andere in einer reflektierenden Weise nachzudenken, aber auch die Ausformung
affektiver Kompetenzen, wie die Fa¨higkeit zur Affektregulierung und affektiven Selbstregulie-
rung, die in entscheidendem Maße zur Entfaltung eines Selbstgefu¨hls und eines ”Gewahrseins
der Urheberschaft des Selbst” beitragen und aus der Interaktion mit fru¨hen Bezugspersonen
hervorgehen kann. Mentalisierung kann in diesem Sinne als affektiv-kognitiver Entwicklungs-
prozess bezeichnet werden. Die Forscher postulieren einen starken Zusammenhang zwischen
der zunehmend differenzierter verlaufenden Selbstentwicklung und der Entwicklung der Men-
talisierungsfa¨higkeit (Fonagy et al. 2008, 10-13).
Ein mentalisierender, reflektierender Erlebensmodus ist dann mo¨glich, wenn in der Regel mit
zirka vier bis fu¨nf Jahren die beiden Modi des Erlebens, der ”A¨quivalenzmodus” und der ”Als-
Ob-Modus” zunehmend integriert werden. Kinder begreifen, dass Dinge nicht immer so sind,
wie sie scheinen, dass andere Menschen die Welt ganz anders sehen als sie selbst und dass
sich ihre Vorstellungen und Meinungen mit der Zeit auch a¨ndern ko¨nnen. Das Kind erfasst
demnach den repra¨sentationalen Charakter von Dingen und Ereignissen. Es begreift, dass es
nicht nur eine Perspektive, sondern eine Vielzahl mo¨glicher Betrachtungsweisen gibt (Fonagy
et al. 2008, 268f).
Damit das Kind beide Erlebensmodi integrieren kann, um so eine ”mentalisierte psychische
Realita¨t” entwickeln zu ko¨nnen, braucht es kontinuierlich eine Mo¨glichkeit, ”seine augenblickli-
chen mentalen Zusta¨nde wahrzunehmen”, ”sie im Denken und Fu¨hlen des Objekts repra¨sentiert
zu sehen” und ”den Rahmen wahrzunehmen, den die normalerweise an die a¨ußere Realita¨t ori-
entierte Perspektive des Erwachsenen repra¨sentiert” (Fonagy et al. 2008, 271).
”Das Kind braucht einen Erwachsenen – oder auch ein a¨lteres Kind –, der ’mitspielt’, damit es
seine Phantasie oder Idee durch diesen Anderen repra¨sentiert sehen kann; dies ist die Voraus-
setzung dafu¨r, daß es sie reintrojizieren und als Repra¨sentanz seines eigenen Denkens benutzen
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kann”. Dieses Mitspielen kennzeichnet sich durch eine Als-Ob Haltung (Fonagy et al. 2008,
271).
7.2.2 Entwicklung des Selbstverstehens
Auf dem Weg zur Erlangung der Fa¨higkeit zur Mentalisierung, und damit auch zu einem
Versta¨ndnis von Selbst und Anderem, erlebt sich der Sa¨ugling als aktives, handelndes Wesen
auf verschiedenen Ebenen des menschlichen Seins. Fonagy et al. unterscheiden hier fu¨nf Di-
mensionen des Selbst: ”die physische, die soziale, die teleologische, die intentionale und die
repra¨sentationale Ebene” (Fonagy et al. 2008, 212).
Die Repra¨sentation des ”Selbst als physischer Akteur” beinhaltet, dass sich der Sa¨ugling als
physisches Wesen begreift, dass einerseits aktiv handelt und dessen Handlungen andererseits
Vera¨nderungen in der Umwelt bewirken. Der Sa¨ugling lernt also zu begreifen, dass er selbst
dazu in der Lage ist, physische Aktionen zu generieren und dass seine Aktionen gleichzeitig
Reaktionen in der Umwelt hervorrufen. Er bildet demnach im ersten Halbjahr seines Lebens
Repra¨sentationen eines ”Ko¨rperselbst als ein differenziertes Objekt im Raum...das Aktion zu
initiieren und kausalen Einfluß auf seine Umwelt auszuu¨ben vermag”, aus (Fonagy et al.
2008, 212-215).
Die Repra¨sentation des ”Selbst als sozialer Akteur” umfasst zuna¨chst die Repra¨sentation zwi-
schenmenschlicher, kommunikativer Kausalbeziehungen. Der Sa¨ugling beteiligt sich von Ge-
burt an aktiv an kommunikativen Interaktionen mit seiner prima¨ren Bezugsperson. Fonagy
et al. sprechen von einer ”dialogischen” Struktur im kommunikativen Austausch zwischen
Sa¨ugling und Bezugsperson, wobei der Sa¨ugling das Ursache-Wirkungsprinzip kommunikati-
ver Prozesse immer sta¨rker verinnerlicht und repra¨sentiert. In diesem Zusammenhang spielt
die mu¨tterliche Affektspiegelung als affekt-regulierende Instanz eine bedeutende Rolle fu¨r das
Versta¨ndnis des Sa¨uglings als sozialer Akteur (Fonagy et al. 2008, 212-216).
Die Repra¨sentation des ”Selbst und anderer als teleologische(r) Akteur” ist an die Neunmonats-
revolution gekoppelt. Mit neun Monaten tauchen spezifische neue kommunikative Verhaltens-
weisen, zielgerichtete Aktivita¨ten zwischen Mutter und Sa¨ugling auf. Der Sa¨ugling erreicht
eine ho¨here Ebene des Verstehens zielbetonter Handlungen. Der Sa¨ugling erwirbt dabei die
Fa¨higkeit, das Ziel von den Mitteln zur Erreichung dieses Ziels zu differenzieren und sich
neuen Situationen anzupassen. Er bildet Repra¨sentationen realita¨tsfundierter, zielgerichteter
Aktionen aus (Fonagy et al. 2008, 229-232).
Ein weiterer qualitativer Entwicklungsschritt vollzieht sich in der Repra¨sentation des ”Selbst
und anderer als intentionale mentale Akteure”. Mit zirka zwei Jahren entwickeln Kleinkinder
die Fa¨higkeit, Handlungen, vorausgehende Absichten, Intentionen oder Wu¨nsche bei sich selbst
oder anderen zu erkennen und zu antizipieren. Fonagy et al. gehen hier von der Fa¨higkeit
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des Kleinkindes aus, intentionale mentale Zusta¨nde sowie eine mentale Verursachung re-
pra¨sentieren zu ko¨nnen. Zudem entwickeln Kinder im zweiten Lebensjahr einfu¨hlsame, rei-
fe, anteilnehmende Reaktionen, die zu einem prosozialen Verhalten fu¨hren ko¨nnen (Fonagy
et al. 2008, 244f).
Im Alter zwischen drei und vier Jahren lernt das Kind sich selbst und andere als ”repra¨sent-
ationale Akteure” zu verstehen. Dieses Versta¨ndnis ist eng mit der Bildung des autobiographi-
schen Selbst verknu¨pft. Fonagy et al. sprechen von der Entwicklung einer ”reifen Theorie des
Mentalen”. Das Kind ist nunmehr nicht nur dazu imstande, sich selbst und anderen mentale
Zusta¨nde zuzuschreiben und Kausalzusammenha¨nge zu begreifen, sondern erkennt auch den
repra¨sentationalen Charakter mentaler Zusta¨nde (Fonagy et al. 2008, 249). Die Forscher-
gruppe um Fonagy geht davon aus, dass der Erwerb der Fa¨higkeit des Kindes eine Informati-
onsquelle genauso wie einen Wissensinhalt zu repra¨sentieren, im Alter zwischen vier und fu¨nf
Jahren, den Beginn des autobiographischen Selbst kennzeichnen. Ab diesem Zeitpunkt beginnt
das Kind seine Erlebnisse als perso¨nlich erfahrene Erinnerungen im Geda¨chtnis zu organisieren
(Fonagy et al. 2008, 250).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Winnicotts fiktiver U¨bergangsraum oder
Intermedia¨rraum ein verbindendes Element zwischen Innen und Außen, zwischen Phantasie
und Wirklichkeit, zwischen Vorstellung und Wahrnehmung anbietet. Hier befindet sich der
Raum des Spiels, der kreativen Ta¨tigkeit und Kultur, in dem sich eine Beziehung zwischen
Welt und Kind entwickeln kann. Dabei kann der kreative Impuls als etwas Eigensta¨ndiges
betrachtet werden. Er dru¨ckt sich in einer aktiven, kreativen, gesunden Lebenshaltung und
Gestaltung aus. Grundvoraussetzung fu¨r die Entwicklung des fiktiven Raums stellt die Un-
terscheidungsfa¨higkeit zwischen innerer und a¨ußerer Realita¨t dar. Winnicotts U¨bergangsraum
entwickelt sich aus dem kindlichen Spielbereich heraus. Dabei ist das Spiel gleichzeitig ein Ort
des kommunikativen Austauschs, in dem sich der eigene Spielbereich mit dem Spielbereich des
Anderen u¨berlappt, sofern beide Interaktionspartner ”mitspielen”. Der kommunikative verbale,
nonverbale oder affektive Spielakt kann in diesem Zusammenhang als U¨bergangspha¨nomen be-
zeichnet werden. Winnicott’s U¨berlappung zweier Spielbereiche kann Fonagys U¨berschneidung
zweier Repra¨sentationsbereiche gegenu¨bergestellt werden. Entwicklungsprozesse ergeben sich
dabei durch den Austausch zweier Innenwelten oder Bedeutungswelten. Das ”Sich Einlassen”
auf das Spiel- und Kommunikationsniveau des Kindes, als eine Form von Anpassungsleistung
und das ”Mitspielen” als Form von Regulierungs- und Spiegelungsleistung stellen dabei zentra-
le kommunikative Momente dar, die zur Entwicklung eines Selbstversta¨ndnisses als mentaler
Urheber und Verursacher beitragen ko¨nnen.
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Kapitel 8
Einzelfallpraxis im Rahmen des Wiener
Forschungsprojekts ”Therapeutischer
Gefa¨hrte”
Dieses Kapitel befasst sich zuna¨chst mit wesentlichen Hintergrundinformationen zum ent-
wicklungspa¨dagogisch-psychodynamischen Projekt ”Therapeutischer Gefa¨hrte”, aus dem aus-
gewa¨hlte Protokollsequenzen als Bearbeitungsmaterial fu¨r diese Diplomarbeit herangezogen
wurden. In einem na¨chsten Schritt wird die methodische Vorgehensweise na¨her veranschau-
licht, um dann in einem weiteren Schritt szenische Ausschnitte bestimmter Protokolle mit Blick
auf die spezifischen Fragestellungen dieser Diplomarbeit zu bearbeiten und Schlussfolgerungen
daraus zu ziehen.
8.1 Das Projekt ”Therapeutischer Gefa¨hrte”
Die Idee eines ”Therapeutischen Gefa¨hrten” stammte urspru¨nglich von Anni Bergmann, die
dieses Konzept als Betreuungsmodell fu¨r Kinder in New York konzipierte, die aus schwierigen
Familienverha¨ltnissen stammten, in ihrem sozialen Umfeld kaum besta¨ndige Strukturen erfuh-
ren und infolgedessen meist traumatisiert waren und kognitive Entwicklungsdefizite aufwiesen.
Der Therapeutische Begleiter sollte dem Kind, trotz widriger Umsta¨nde, bru¨chiger Familien-
verha¨ltnisse und instabiler Beziehungen eine stabilisierende Objektbeziehung anbieten und es
bei der Bewa¨ltigung allta¨glicher Aufgaben des Lebens unterstu¨tzen (Schaukal-Kappus 2005,
220).
Basierend auf dieser Idee wurde im Jahr 2002 das psychodynamisch-entwicklungspa¨dagogische
Projekt ”Therapeutischer Gefa¨hrte” von der Universita¨t Wien, in Kooperation mit der Child
Guidance Clinic ins Leben gerufen. Einem kleinen Kreis Studierender der Bildungswissenschaft
an der Universita¨t Wien wurde die Mo¨glichkeit ero¨ffnet, als Therapeutische Begleiter an die-
sem Projekt teilzunehmen. Jeder Student sollte fu¨r einen begrenzten Zeitraum von knapp
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zwei Jahren jeweils ein Kind, das von der Child Guidance Clinic bereits tiefenpsychologisch
betreut wurde, als zusa¨tzlich stabilisierende Bezugsperson, als ”Therapeutischer Gefa¨hrte”,
als ”erwachsener Freund” oder ”Hilfs-Ich” begleiten und es bei der Bewa¨ltigung allta¨glicher,
schwieriger oder weniger schwieriger Situationen und damit auch beim Herstellen eines Rea-
lita¨tsbezuges zu unterstu¨tzen. Der Therapeutische Gefa¨hrte fungiert jedoch nicht als Ersatz
fu¨r reale Beziehungspersonen des Kindes, sondern u¨bernimmt eine Vermittlerrolle zwischen der
schulischen und familia¨ren, a¨ußeren Realita¨t des Kindes und der inneren kindlichen Realita¨t.
Er bietet dem Kind einen offenen Raum fu¨r Begegnung, Spiel, Realerfahrung und Reflexion
an, in dem selbst entwickelte Vera¨nderungen aufgebaut werden ko¨nnen. Die Fo¨rderung und
das Herstellen von ”Wirklichkeitswahrnehmung und Wirklichkeitskonstruktion” stellen dabei
zentrale Ziele des Projekts dar (Schaukal-Kappus 2005, 220f).
Die konkrete Projektphase des bereits vierten Projektdurchgangs, aus dem die hier verwende-
ten Protokolle stammen, erstreckte sich von Anfang 2008 - Ende 2009 u¨ber einen Zeitraum von
knapp zwei Jahren. Sieben Therapeutische Begleiter waren am Durchgang beteiligt und jeder
betreute jeweils ein Kind. Durch die monatliche Teilnahme an der Fallkonferenz der Thera-
peuten am jeweiligen Institut fand eine partielle Integration der Begleiter ins Team der Child
Guidance Clinic statt. Eine zweiwo¨chentlich stattfindende Gruppen-Supervision speziell fu¨r die
Studierenden, die zudem von der Child Guidance Clinic angeboten wurde, ermo¨glichte es den
Begleitern, ihre emotionalen, perso¨nlichen Erfahrungen mit dem Kind in einem geschu¨tzten
Rahmen zu besprechen. Zudem wurde in einem zweiwo¨chentlich stattfindenden, wissenschaft-
lichen Diskurs u¨ber Erlebnisse und Erfahrungen mit dem Kind und deren Anbindung an die
wissenschaftliche Theorie am Institut fu¨r Bildungswissenschaft der Universita¨t Wien, ein Nach-
denken u¨ber Theorie-Praxis Zusammenha¨nge, sowie die Formulierung und Entwicklung theo-
retischer Pra¨missen aus praktischen Bezu¨gen angeregt.
Der Erstkontakt des Therapeutischen Gefa¨hrten mit dem, fu¨r das Projekt relativ jungen, zu
Beginn 6-ja¨hrigen Buben einer alleinerziehenden Mutter, erfolgte Anfang April 2008 am In-
stitut fu¨r Erziehungshilfe in Anwesenheit der Mutter sowie der beiden Therapeuten der Child
Guidance Clinic, die Mutter und Kind bereits eine Zeit lang tiefenpsychologisch betreuten.
Das Abschiedstreffen fand 2009, kurz vor Weihnachten statt. Die nachmitta¨glichen Treffen,
die in einem Intervall von einer Woche angedacht und konzipiert waren, fanden ziemlich re-
gelma¨ßig statt, wobei die Aktivita¨ten mit dem Kind jede Woche neu vereinbart wurden. Das
Kind stand mit seinen Wu¨nschen und Bedu¨rfnissen im Vordergrund, und wurde dabei vom
Therapeutischen Begleiter unterstu¨tzt und gefo¨rdert.
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Bei der methodischen Herangehensweise an die Fragestellung dieser Diplomarbeit wurde zuna¨chst
eine Theorien recherchierende und analysierende Literaturarbeit zur Grundlegung des analytisch-
deskriptiven und hermeneutischen Verstehens fu¨r die Fallarbeit und die protokollierten Ereig-
nisse gewa¨hlt. Aus einem Sample von 56 Fallprotokollen wurden drei exemplarische Als-Ob-
Sequenzfolgen ausgewa¨hlt die, basierend auf den zu Beginn geta¨tigten Thesen in dieser Arbeit,
unter zu Hilfenahme zuvor dargestellter Theorie, analysiert und interpretiert werden. Die Kern-
these stellt hierbei die Annahme dar, dass eine Verknu¨pfung von ”erinnerten” mit ”fiktiven”
Elementen im fiktionalisierenden, narrativen ”Modus des Als-Ob”, die Grundlage beziehungs-
weise die Kompetenzbasis fu¨r Entwicklungs- und Vera¨nderungsprozesse bereitstellt.
Ein Agieren im Als-Ob-Modus erfordert von einem Kind zuna¨chst, dass es bereits konsolidierte
Geda¨chtnisinhalte erinnert und fu¨r die kreative Verknu¨pfung mit fiktiven Vorstellungselemen-
ten heranzieht, um diese dann im Fiktionsspiel oder im fiktiven verbalen Dialog mit dem
Therapeutischen Gefa¨hrten zu externalisieren. Ausgehend von der subjektiven Perspektive
kindlichen Erlebens und Erinnerns, ko¨nnen die Begriffe ”Erinnerung” und ”Fiktion” nunmehr
wie folgt differenziert werden.
Erinnerung wird hier verstanden als ein, im Geda¨chtnis konsolidierter Inhalt, der rekonstruktiv
abgerufen wird. Fiktion soll hier einerseits in die ”Ta¨tigkeit des fingere,...das sich vorstellen,
denken,...” und andererseits in das ”Produkt dieser Ta¨tigkeit” (Vaihinger 1986, 129), in die-
sem Fall die narrative Fiktion differenziert werden. Die narrative Fiktion wird verstanden als
inszenierter, fiktiver verbaler oder nonverbaler Erza¨hlakt im Rahmen dialogischen Geschehens.
Die Ta¨tigkeit des Fingierens bezeichnet den Prozess der Verknu¨pfung von Erinnerung und
Fiktion. Dabei werden repra¨sentierte Geda¨chtnisinhalte herangezogen und durch die Ta¨tigkeit
des Fingierens mit fiktiven Elementen, wie Vorstellung und Phantasie verknu¨pft. Diese Ver-
knu¨pfung kann mehr oder weniger bewusst, im Sinne von gewollt sein. Die narrative Fiktion,
als Produkt des Fingierens, wird im aktuellen dialogischen Erfahrungskontext im Geda¨chtnis
konsolidiert. Die Verknu¨pfung zwischen Elementen von Erinnerung und Fiktion kann dabei
mehr oder weniger bewusst, konsolidiert werden.
Das Verha¨ltnis zwischen Erinnerung und narrativer Fiktion gestaltet sich im Spielakt also in
einer Beziehung zwischen Repra¨sentationsebene und Aktionsebene.
Ziel der Protokollanalyse Die Analyse der Protokolle verfolgt zwei zentrale Ziele. Ein Ziel
dieser Protokollanalyse liegt im Aufzeigen dieser Beziehung zwischen Repra¨sentations- und
Aktionsebene, beziehungsweise im Identifizieren mo¨glicher Beru¨hrungsmomente in den ein-
zelnen Fallsequenzen, die auf dieses Verha¨ltnis zwischen Repra¨sentationsebene und Aktions-
ebene hinweisen ko¨nnten. In weiterer Folge wird ein hypothetisches Nachvollziehen mo¨glicher
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Verknu¨pfungsmomente zwischen Erinnerung und Fiktion angestrebt. Dabei wird die Annah-
me zugrundegelegt, dass sich Verknu¨pfungsmomente, motiviert und gesteuert durch affektive
Bedu¨rfnisse, einerseits im ”Kopf” des Kindes durch U¨berarbeitungsprozesse von Geda¨chtnis-
inhalten durch Denkvorga¨nge, wie Vorstellung oder Reflexion ergeben ko¨nnen. Hierbei kann es
zu einer bewussten, im Sinne von gewollten, oder unbewussten Verknu¨pfung von erinnerten mit
fiktiven Elementen kommen. Andererseits ko¨nnen sich dabei auch Verknu¨pfungsmomente im
interaktiven Zusammensein des Kindes mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten ergeben. Die Be-
ziehung zwischen Erinnerung und narrativer Fiktion gestaltet sich dabei in einer U¨berlappung,
Verknu¨pfung, einem Ineinandergreifen, Transformieren oder einem Vermischen von erinnerten
Geda¨chtnisinhalten mit narrativen Handlungen.
Die Kernthese beinhaltet den Satzteil: ”Kompetenzbasis fu¨r Entwicklungs- und Vera¨nderungs-
prozesse”, der erahnen la¨sst, dass es hier um den Erwerb, beziehungsweise die Aneignung
bestimmter Fa¨higkeiten oder Kompetenzen geht, die Entwicklung und Vera¨nderung des Selbst
und des Selbstverstehens erst ermo¨glichen. Da sich diese Arbeit und letztlich auch die Ana-
lyse der Fallprotokolle versta¨rkt an Theorien orientiert, die von einer intersubjektiven Ge-
nese des Menschen ausgehen, also von einem Entstehen der Wirklichkeit des Einen durch
den Anderen, so erscheint es logisch, dass es sich bei diesen Kompetenzen um kommunika-
tive, interaktive Fa¨higkeiten zur Konstruktion von Wirklichkeit handelt. Diese Konstrukti-
onskompetenzen umfassen Affektabstimmung, wechselseitige Affektregulierung, Affektspiege-
lung sowie die Fa¨higkeit zur affektiven Selbstregulierung. Ausgehend von der Annahme, dass
Geda¨chtnisentwicklung und damit auch die Konstruktion von Wirklichkeit und Spielwirklich-
keit auf eben denselben kommunikativen Prozessen basiert, und dass sich durch die Fiktiona-
lisierung von Wirklichkeit im Modus des Als-Ob jene Konstruktionskompetenzen entwickeln,
die auch fu¨r die Konstruktion von Wirklichkeit erforderlich sind, soll ein weiteres zentrales
Ziel dieser Analyse im Identifizieren dieser interaktiven Vorga¨nge in den vorliegenden Als-Ob-
Sequenzen liegen.
Herangehensweise Um uns dem Beziehungscharakter zwischen Repra¨sentationsebene und
Aktionsebene anna¨hern zu ko¨nnen, wird zuna¨chst versucht, Dornes Merkmale eines Als-Ob auf
die Sequenzen anzuwenden. Dornes subsumiert drei wesentliche Merkmale, die ein Als-Ob-Spiel
kennzeichnen, na¨mlich die Objektsubstitution, das Zuschreiben physischer und psychischer
Zusta¨nde, sowie das sich Vorstellen abwesender Spielobjekte. Dornes spricht von einer, sich
vollziehenden ”Bedeutungsablo¨sung und Bedeutungsu¨bertragung”. Er betrachtet symbolisches
Handeln als Wegbereiter symbolischen Denkens. Wird beim symbolischen Handeln zuna¨chst
nur das Spielobjekt selbst substituiert, so verlagert sich diese Substitution schließlich auf die
Vorstellungsebene und der Gedanke an ein bestimmtes Spielobjekt oder einen Spielakt nimmt
den Platz des tatsa¨chlichen Spielakts ein (Dornes 2006, 130-132).
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In weiterer Folge und zum Zwecke der differenzierteren Analyse werden vier, spezifische Ebe-
nen beziehungsweise Perspektiven unterschieden, auf denen Beru¨hrungsmomente zwischen Re-
pra¨sentationsebene und Aktionsebene aufgezeigt werden sollen, na¨mlich Beru¨hrungsmomente
(1) zwischen evozierter und gegenwa¨rtiger Episode, (2) zwischen Evoziertem Gefa¨hrten und
gegenwa¨rtigem Beziehungsgeschehen, (3) zwischen repra¨sentierter Wirklichkeit und fiktiver
Wunschvorstellung und (4) zwischen Spielbereich und Repra¨sentationsbereich. An dieser Stelle
sollen mitunter auch Konstruktionskompetenzen, wie Anpassungsvorga¨nge oder wechselseiti-
ge Regulierungs- oder Spiegelungsvorga¨nge identifiziert werden, die aus der U¨berlappung von
Fabians Spielbereich mit dem Spielbereich des Therapeutischen Gefa¨hrten hervorgehen.
Die erste Ebene auf der Beru¨hrungsmomente zwischen evozierter Episode und gegenwa¨rtiger
Episode identifiziert werden sollen, stu¨tzt sich in ihrer theoretischen Einbettung auf Marko-
witsch und Welzers Konzept vom Geda¨chtnis, sowie speziell auch auf Sterns Konzept der Epi-
sode. Wie bereits an anderer Stelle erwa¨hnt, stellt die Episode Stern zufolge als ”Grundeinheit
des Geda¨chtnisses”, einen ”koha¨renten Block” gelebter Erfahrung dar. Eine Episode entha¨lt
kleinere Elemente, wie Wahrnehmungen, Gedanken, Gefu¨hle oder Handlungen, die in einem
ra¨umlichen, zeitlichen und kausalen Zusammenhang stehen, sodass sie eine ”koha¨rente Episo-
de” bilden. Jede gelebte Erfahrung besteht Stern zufolge aus ”zusammengeballten” Episoden,
da fast jede Wahrnehmung, Empfindung oder Handlung sowohl affektive als auch kognitive
Elemente beinhaltet (Stern 2007, 139f). Vor diesem theoretischen Hintergrund soll zuna¨chst
identifiziert werden, an welcher Stelle es zu einem Sichtbarwerden der evozierten Episode, die
mitunter autobiographischen Ursprungs sein kann, in der gegenwa¨rtigen Episode auftaucht
und wie diese Evokation hypothetisch ha¨tte zustande kommen ko¨nnen. Es werden hier Pro-
zesse der Informationsverarbeitung zugrunde gelegt, wie Wahrnehmung, Konsolidierung und
Abruf, die als Hilfestellung fu¨r ein hypothetisches Nachvollziehen herangezogen werden.
Die zweite Ebene, auf der Beru¨hrungsmomente zwischen evoziertem Interaktionsgeschehen und
aktuellem Interaktionsgeschehen erschlossen werden sollen, wird ebenfalls von einem theore-
tischen Konzept Sterns getragen, dem Konzept des ”Evozierten Gefa¨hrten”. Kurz zur Erin-
nerung, der ”Evozierte Gefa¨hrte” ist die abgerufene, rekonstruierte, abstrahierte Erinnerung
an ”ein Erleben des Zusammenseins oder der Gemeinsamkeit mit einem das Selbst regulie-
renden Anderen, das bewußt werden oder außerhalb des Bewußtseins stattfinden kann. Der
Gefa¨hrte wird aus der RIG nicht als Erinnerung an ein wirklich fru¨heres Geschehen evoziert,
sondern als ein aktives Muster solcher Geschehnisse”. Der Sa¨ugling oder das Kleinkind be-
gegnet dem Evozierten Gefa¨hrten in dem Moment, in dem eine RIG durch die A¨hnlichkeit
einer gegenwa¨rtigen Interaktionssequenz aktiviert und damit erinnert wird. Bestimmte Attri-
bute des aktuellen zwischenmenschlichen Erlebens wirken dabei als Abrufhinweise fu¨r eine,
bereits im Geda¨chtnis vorhandene, generalisierte Interaktionsrepra¨sentanz (Stern 2007, 163).
Vor diesem theoretischen Hintergrund geht es auf dieser analytischen Ebene darum, Momente
im aktuellen Interaktionsgeschehen zu identifizieren, die auf die Anwesenheit eines Evozierten
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Gefa¨hrten hinweisen ko¨nnten. Des Weiteren werden Vermutungen angestellt, welchem Zweck
der Abruf ”Evozierter Gefa¨hrten” dienen ko¨nnte.
Die dritte Ebene, auf der Beru¨hrungspunkte zwischen repra¨sentierter Wirklichkeit und fikti-
ver Wunschvorstellung identifiziert werden sollen, fokussiert mitunter das Sichten eines Ver-
knu¨pfungsmoments von Erinnerung und Fiktion. Eine Verknu¨pfung kommt dabei, im ”Kopf”
des Kindes durch das Heranziehen bestimmter, im Geda¨chtnis konsolidierter Erinnerungsin-
halte fu¨r bestimmte Wunschvorstellungen zustande, die schließlich in die Ausformung einer
Phantasie mu¨nden. Die Ausformung der Phantasie wird durch affektive Zusta¨nde, wie Lust,
Unlust, Wunsch, Wunscherfu¨llung motiviert und kann im dialogischen Geschehen externali-
siert werden. Es soll hier diese affektiv motivierte Verknu¨pfung von Erinnerung und Vorstellung
hypothetisch nachvollzogen werden. Die auf dieser Ebene verwendeten theoretischen Konzep-
tionen sind vor allem Freuds Konzepte von ”Phantasie” und ”Familienroman”.
Die vierte Ebene fokussiert auf Beru¨hrungsmomente zwischen Spielbereich und Repra¨sentat-
ionsbereich. Der Spielbereich umfasst Akte verbaler, symbolischer und affektiver Erza¨hlung. Im
spielerischen Als-Ob-Dialog kommt es zu einer U¨berlappung von Fabians Spielbereich mit dem
Spielbereich des Therapeutischen Gefa¨hrten, sofern beide ”spielen”. Der U¨berschneidungsraum
kennzeichnet jene Momente, in denen eine Spielaktion des Einen auf die Spielreaktion des
Anderen trifft, also schließlich ein Spieldialog zustande kommt. Es soll an dieser Stelle be-
sonderes Augenmerk auf den U¨berschneidungsbereich beider Spielbereiche gerichtet werden,
der Vorga¨nge wie Affektabstimmung, wechselseitige Affektregulierung, sowie weitere Spiege-
lungsvorga¨nge mit einschließt. Theoretische Konzeptionen, die dieser Ebene zugrundeliegen,
stammen vor allem von Winnicott, Fonagy und Stern.
8.3 Als-Ob-Spiel- und Erza¨hlsequenzen aus den
Fallprotokollen
Vorliegende Fallsequenzen beinhalten dialogische Operationen auf einer fiktionalisierten Ebene
eines ”Spielens mit der Realita¨t” in einem beabsichtigten Modus des Als-Ob. In jedem Fall wird
unterstellt, dass das Kind aus einer Als-Ob-Haltung heraus operiert. Es werden einerseits Als-
Ob-Spielsequenzen differenziert, die versta¨rkt perzeptuelle und affektive Erinnerungselemente
in die Erinnerungsdynamik mit hineinnehmen und auf der Textebene vorwiegend Elemente
eines ”So-tun-als-ob” erkennen lassen. Andererseits werden Als-Ob-Erza¨hlsequenzen unter-
schieden, die auf der Textebene vorwiegend deklarative, verbale Geda¨chtnisinhalte erkennen
lassen.
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8.3.1 SPIDERMAN
Ausgewa¨hlt wurden im folgenden Abschnitt zwei Protokollsequenzen, die sich zeitlich im letz-
ten Drittel des Praktikums zugetragen haben. Wa¨hrend Fabian zu Beginn des Projekts noch
den Kindergarten besuchte, so besucht er jetzt bereits die Volksschule. Die Sequenzen lie-
gen drei Wochen auseinander und beschreiben thematisch a¨hnliche Szenen eines Als-Ob oder
Fiktionsspiels zwischen Fabian und dem Therapeutischen Gefa¨hrten. Die erste Sequenz spielt
gegen Ende eines Treffens auf dem Heimweg in der U-Bahn. Fabian und der Therapeutische
Gefa¨hrte kommen gerade von einem Besuch aus der Kinderstadt Minopolis zuru¨ck, die direkt
neben einem Kino liegt. Beide sitzen einander gegenu¨ber an einem Fensterplatz in der U-Bahn,
wa¨hrend sich die Spielsequenz, die von Fabian initiiert wird, zutra¨gt. Fabian tra¨gt dabei fin-
gerfreie Handschuhe, die am Handru¨cken mit einer Spidermanfigur versehen sind. Die zweite
Sequenz findet drei Wochen spa¨ter in einem anderen Kontext in der Schule statt. An diesem
Tag stand ein Kinobesuch auf dem Plan. Die Szene zeigt den Beginn eines Treffens, wobei
der Therapeutische Gefa¨hrte Fabian gerade vom Hort abholt. Fabian verabschiedet sich mit
einem Ha¨ndedruck von seiner Hortbetreuerin und schlurft dem Therapeutischen Gefa¨hrten
mit seinen Hauspatschen entgegen.
”In der U-Bahn vertrieben wir uns unter anderem die Zeit damit, Spiderman zu spielen. Fa-
bian hatte heute so fingerfreie Handschuhe mit einem Spiderman Symbol auf dem Handru¨cken
an, mit denen er diese typische Spiderman Handbewegung nachahmte, wie er sein Spinnennetz
auswirft. Wir saßen uns gegenu¨ber und sein Ziel war ich. Mit einem energischen ’Tschhhhh’
und der entsprechenden Handbewegung lies er sein imagina¨res Spinnennetz auf mich fallen
und na¨herte sich mir gleichzeitig mit einem explosiven ’dschschsch’ als er auf mich prall-
te. Wa¨hrend er mit seinem gespielten Aufprall und einem explosiven ’dschschsch’ auf mich zu
kam, wich ich mit einem ebenfalls vorgeta¨uschten, gespielten ’Uffffff’ zuru¨ck, so als wu¨rde mich
seine Spielhandlung tatsa¨chlich umhauen. Dann war ich an der Reihe. Ich richtete meine aus-
gestreckte Hand auf Fabian, und lies mein imagina¨res Spinnennetz mit dem selben ’Tschhhhh’
auf Fabian fallen. Auch er reagierte mit einem gespielten Zuru¨ckweichen und einem kurzen
Ausruf. Wir wechselten uns eine Zeit lang mit dieser Spielhandlung ab und jedesmal, wenn er
sein Netz auswarf, lies er sich auf mich fallen und wieder zuru¨ck.” (Protokoll vom 16.10.09)
”Er schlurfte mir mit seinen Patschen entgegen und sauste in den Gang. Wie auch letztes
Mal verwandelten sich seine Patschen in Wurfgeschosse, die mit Anlauf und Schwung von
einem Ende des Ganges in den anderen geschleudert wurden, sowie mit Ha¨nden und Fu¨ßen
von einem Ziel (Loch) ins andere katapultiert wurden. Natu¨rlich war er erpicht darauf, dass
ich diesem ganzen Szenario zuschauen wu¨rde. Ich sollte beobachten, wie weit er seine Hauspat-
schen von einem Punkt am Boden zum anderen schleudern konnte: ’Schau, wie weit ich die
werfen kann?’, kommentierte er die Szene....Er war jedoch ziemlich in Fahrt, sauste ohne
Patschen im Gang hin und her, und pra¨sentierte mir im Zuge dessen seine Spidermanpose,
105
Kapitel 8 Einzelfallpraxis im Rahmen des Wiener Forschungsprojekts ”Therapeutischer Gefa¨hrte”
indem er sich breit in den Gang stellte und mit einem ’Tschhhhh’ und einer Spidermangeste,
seiner ausgestreckten Hand, mehrmals sein imagina¨res Spinnennetz u¨ber mich warf. Als er sich
schließlich langsam anzog und seine Haube aufsetzte, bemerkte ich seine blaue Spidermanmu¨tze
mit den Spinnenaugen und bemerkte ganz erstaunt. ’Wow, du hast ja eine Spidermankappe’.
Er berichtigte mich und meinte ’Das ist eine Haube’...Wir starteten los und Fabian sauste,
ich ihm hinterher, die Stiege hinunter, hinaus auf den Vorplatz. Voll ’in Aktion’ rannte er im
Spidermanstil an einer kleinen Mauer hoch und sprang wieder herunter. Ich kommentierte ,in-
dem ich ausrief ’Spiiiiderman!’. Er begann wieder seine Kampftechniken an mir zu testen, und
kickte und boxte mich, wa¨hrend ich versuchte mich spielerisch zu wehren. Ich packte ihn, und
wirbelte ihn in die Luft, wa¨hrend wir beide diese Szene mit gespielten Kampfschreien ’Heija,
Heija’ und Kung Fu Gesten kommentierten, was er ziemlich cool fand und wollte, dass ich es
wieder und wieder mache.” (Protokoll vom 20.11.09)
Woran kann nunmehr eine Verknu¨pfung von Geda¨chtnisinhalten mit dem aktuellen narrativen
Geschehen festgestellt werden?
Merkmale eines Als-Ob-Agierens
Der narrative Akt besteht hier in spielerischen, symbolischen Als-Ob-Gesten, die von kurzen
verbalen Ausrufen begleitet werden. Dornes zufolge kennzeichnen das Als-Ob-Spiel drei zen-
trale Merkmale, die Objektsubstitution, das Zuschreiben physischer und psychischer Zusta¨nde
und das Vorstellen abwesender Spielobjekte (Dornes 2006, 130).
Die Objektsubstitution la¨sst sich in Fabians Agieren als Spiderman erkennen. Er tut so, als
wa¨re er Spiderman und verwendet seine Hand, in seiner Vorstellung dafu¨r, ”mit einem ’Tsch-
hhhh’ und einer Spidermangeste, seiner ausgestreckten Hand, mehrmals sein imagina¨res Spin-
nennetz u¨ber mich” fallen zu lassen. Fabians tatsa¨chliche Hand wird durch die Repra¨sentation
von Spidermans Hand ersetzt. Das Zuschreiben physischer und psychischer Zusta¨nde la¨sst sich
hier nicht auf manifeste verbale A¨ußerungen zuru¨ckfu¨hren, mehr jedoch im Rollenbild des Su-
perhelden Spiderman selbst finden, der als Held besonders Eigenschaften wie Mut, Sta¨rke und
U¨berlegenheit verko¨rpert. Fabian selbst verko¨rpert fu¨r den Spielmoment die Heldenfigur Spi-
derman mit all den damit verbundenen Gefu¨hlen eines Superhelden, na¨mlich Mut, Sta¨rke und
U¨berlegenheit. Das dritte Merkmal des Als-Ob-Spiels, das sich Vorstellen abwesender Spiel-
objekte zeigt sich im ausgeworfenen Spinnennetz, das sich Fabian hier nur ”vorstellen” kann.
Die wahrgenommene Realita¨t wird mit einer Repra¨sentation eines Spinnennetzes angereichert.
Geht man, wie Stern von der Episode als Grundeinheit des Geda¨chtnisses aus, so stellt sich
an diesem Punkt die Frage, ob hier episodisches gegenwa¨rtiges Geschehen, nicht auch durch
kleinere episodische Geda¨chtniseinheiten ersetzt wird.
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Es ko¨nnte hier nun unterstellt werden, dass der Autor der Protokolle diese Als-Ob-Handlungen
lediglich hinein interpretiert habe, in diesem Sinne kann hinterfragt werden, worauf sich die An-
nahme von Als-Ob-Handlungen begru¨ndet? In der ersten Sequenz begru¨ndet sich die Annahme
auf Fabians fingerfreie Spidermanhandschuhe, mit denen er die typische Spidermanhandbewe-
gung, verbunden mit einem verbalen Ausruf ”Tschhhhh” ausfu¨hrt. Die zweite Sequenz zeigt
diese mit einem verbalen Ausruf verbundene Handbewegung erneut. Diesmal setzt sich Fabian
schließlich eine Spidermanhaube auf.
Dornes zufolge zeigt sich also eine Verknu¨pfung von Erinnerung und narrativer Fiktion in einem
gedanklichen ”Austauschen” gegenwa¨rtiger Wahrnehmung durch Geda¨chtnisrepra¨sentationen.
Wie ko¨nnte sich nun solch ein Vorgang entlang informationsverarbeitender Prozesse darstel-
len?
ZWISCHEN: Evozierter Episode und Gegenwa¨rtiger Episode Geht man von Pro-
zessen der Informationsverarbeitung auf der Geda¨chtnisebene aus, so wird Fabians subjektives
Erleben durch Vorga¨nge wie Wahrnehmung, Konsolidierung und Geda¨chtnisabruf bestimmt.
Erinnerung und Wahrnehmung begegnen sich im Moment, in dem eine innere oder a¨ußere,
vom emotionalen Bewertungssystem als interessant eingestufte Wahrnehmung den Abruf von
Geda¨chtnisinhalten bewirkt. Pohl betont an dieser Stelle den rekonstruktiven Charakter des
Geda¨chtnisses. Geda¨chtnisinhalte werden also nicht allein so abgerufen, wie sie konsolidiert
wurden, sie werden vielmehr rekonstruiert (Pohl 2007, 34).
Welche Erinnerungen ko¨nnte Fabian nunmehr in dieser Protokollsequenz abgerufen, bezie-
hungsweise rekonstruiert haben? Geht man, wie Stern von der Episode als ”Grundeinheit des
Geda¨chtnisses” (Stern 2007, 139) aus, so erscheint es plausibel, dass Fabian Erlebensaus-
schnitte, also spezifische Episoden erinnert, wie einen Kinobesuch oder einen Fernsehabend
mit der Mama, oder auch ein Spidermanspiel mit Freunden. Diese episodischen Ausschnitte
stellen Stern zufolge einen ”koha¨renten Block” gelebter Erfahrung dar. Sie beinhalten kleinere
Elemente wie, Wahrnehmungen, Gedanken, Gefu¨hle oder Handlungen (Stern 2007, 139). Die
episodische Erinnerung an einen Kinobesuch wu¨rde demnach visuelle, akustische und takti-
le Wahrnehmungen enthalten, genauso wie Gefu¨hle, die wa¨hrend des Films aufgetreten sind,
sowie damit verbundene Gedanken und eventuell anwesende Personen. Wie ko¨nnte es nun-
mehr in diesen Protokollsequenzen zu einem Abruf von episodischer Erinnerung kommen? Fu¨r
den Abruf von Erinnerung ist meist ein innerer oder a¨ußerer Abrufhinweis erforderlich. Pohl
schreibt: ”Je a¨hnlicher der urspru¨ngliche Zustand, in dem Erinnerung gespeichert wurde, dem
beim Abruf ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass wir uns erinnern” (Pohl 2007, 34-37).
Markowitsch und Welzer erwa¨hnen an dieser Stelle: ”wir speichern Informationen zustands-
abha¨ngig und wir rufen Informationen zustandsabha¨ngig ab” (Markowitsch/Welzer 2006,
241).
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In der ersten Sequenz erscheint die visuelle Wahrnehmung des Kinos, an dem Fabian vorbei-
geht ebenso als plausibler Abrufhinweis zu sein, wie Fabians Spidermanhandschuhe. Denkbar
wa¨re hier auch ein innerer Zustand, ein bestimmtes Aktivierungsniveau, das den Erinnerungs-
abruf begu¨nstigt. In der zweiten Sequenz ko¨nnte der auslo¨sende Abrufhinweis fu¨r die Spi-
dermanerinnerung in einem bestimmten Verhalten oder einer Haltung des Therapeutischen
Gefa¨hrten liegen, in Fabians Gedanken und seiner freudigen Erwartung an das baldige Ki-
noerlebnis, oder aber, in einem bestimmten affektiven Aktivierungsniveau, das eventuell dem
affektiven Zustand des drei Wochen zuru¨ckliegenden Spidermanspiels in der U-Bahn a¨hnelt.
Erinnerte Episoden scheinen kontinuierlich in gegenwa¨rtige narrative Aktionen einzufließen,
sich sozusagen zu u¨berlappen. Diese U¨berlappung wird besonders deutlich durch Fabians im-
pulsiven Akt des Hineinversetzens in die Rolle des Comichelden Spiderman. Er ”tut-so-als-ob”
er Spiderman wa¨re und versucht eine erinnerte Episode in einem neuen Kontext nachzuspie-
len, in dem der Therapeutische Gefa¨hrte ein kreativer Mitakteur dieses Geschehens wird. Stern
spricht hier von einer verzo¨gerten Nachahmung, die auf der Fa¨higkeit beruht, innere Schema-
ta mit a¨ußeren Aktionen zu koordinieren. Stern postuliert zwei Varianten derselben Realita¨t,
na¨mlich die ”Repra¨sentation der urspru¨nglichen Handlung” und die ”eigene, reale Ausfu¨hrung
der Handlung”. Hinzu kommt noch die damit verbundene Repra¨sentation eines Wunsches, hier
zum Beispiel der Wunsch ”groß und stark” zu sein. Im Akt des Nachahmens kommt es zu einem
”Hin- und Herschalten” zwischen den Versionen, sowie zu Regulierungen und Vera¨nderungen
(Stern 2007, 234f). Fabians urspru¨ngliche Repra¨sentation der Spidermanepisode und seine
aktuelle Ausfu¨hrung sind also nicht ident, werden aber kontinuierlich miteinander verglichen
und vera¨ndert. Markowitsch und Welzer gehen davon aus, dass jeder Abruf von Erinnerung
mit einer ”Neueinspeicherung” oder ”Re-Enkodierung” in der jeweils aktuellen Verfasstheit
verbunden ist (Markowitsch/Welzer 2006, 241). Das bedeutet, sofern es durch das wech-
selseitige Als-Ob-Spiel mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten zu affektiven Vera¨nderungen ge-
kommen ist, wird Fabians urspru¨ngliche Erfahrung mit diesem neuen Kontext im Geda¨chtnis
konsolidiert.
ZWISCHEN: Evoziertem Gefa¨hrten und Aktueller Interaktionsepisode Jede ge-
genwa¨rtige Interaktion, so auch die vorliegenden Fallsequenzen eines partnerbezogenen Als-
Ob-Spiels basiert sowohl auf tatsa¨chlicher, innerer und a¨ußerer Wahrnehmung gegenwa¨rtiger
Interaktion, als auch auf dem Abruf bereits bestehender Interaktionsrepra¨sentanzen (Zimbar-
do/Gerrig 2008, 258-260).
Fabians Erinnern und Erleben im gegenwa¨rtigen Beziehungsgeschehen, wird getragen vom
Abruf spezifischer ”Schemata-des-Zusammenseins”, wie Stern sie benennt, die sich aus der
Abstraktion charakteristischer Merkmale und Abla¨ufe mehrerer, a¨hnlich verlaufender Interak-
tionserlebnisse im Geda¨chtnis konsolidiert haben. Eine Filmsequenz eines Spidermanfilms, ein
eventuell a¨hnliches Spidermanspiel mit Freunden, die Spielsequenz mit dem Therapeutischen
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Gefa¨hrten in der U-Bahn und die, drei Wochen spa¨ter stattfindende Spielsequenz in der Schu-
le ko¨nnten bereits zu einer Ausbildung eines spezifischen ”Schema-des-Zusammenseins” oder
auch RIG gefu¨hrt haben, die mit der Ausbildung bestimmter Erwartungshaltungen verknu¨pft
ist.
Ein solches Schema kann nunmehr durch eine A¨hnlichkeit in der gegenwa¨rtigen Interakti-
onssequenz mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten aktiviert und damit erinnert werden. Eine
A¨hnlichkeit ko¨nnte dabei in einem a¨hnlichen affektiven Zustand bestehen oder aber im Wieder-
erkennen eines a¨hnlichen spezifischen Verhaltens, das der Therapeutische Gefa¨hrte an den Tag
legt. Bewirkt nunmehr diese bestimmte A¨hnlichkeit die Aktivierung eines spezifischen Sche-
mas, so begegnet Fabian nunmehr Stern zufolge dem ”Evozierten Gefa¨hrten”. Wie an anderer
Stelle bereits erwa¨hnt, ist der Evozierte Gefa¨hrte ”ein Erleben des Zusammenseins oder der
Gemeinsamkeit mit einem, das Selbst regulierenden Anderen, das bewußt werden oder außer-
halb des Bewußtseins stattfinden kann. Der Gefa¨hrte wird aus der RIG nicht als Erinnerung an
ein wirklich fru¨heres Geschehen evoziert, sondern als ein aktives Muster solcher Geschehnis-
se”. Der Evozierte Gefa¨hrte ermo¨glicht einen Vergleich zwischen aktuellem Interaktionserleben
und dem parallel stattfindenden Erleben des Evozierten Gefa¨hrten. Auf diese Weise ko¨nnen
neue, aktuelle zwischenmenschliche Erfahrungselemente zu einer Vera¨nderung und Aktuali-
sierung der aktivierten RIGs beziehungsweise des aktivierten ”Schemas-des-Zusammenseins”
fu¨hren (Stern 2007, 163f).
Ein ”Schema-des-Zusammenseins” besteht Stern zufolge aus mehreren, miteinander verknu¨pften,
spezifischeren Schemata. Stern geht davon aus, dass ”die miteinander vernetzten Schemata-
des-Zusammenseins tatsa¨chlich die einzige Referenz zur Elaboration von Phantasien, Erinne-
rungen, Narrationen und ’emergenten Momenten’ darstellen” (Stern 1998, 119f). Phantasie
und Imagination resultieren demzufolge aus einer spa¨teren Bearbeitung, U¨berarbeitung bezie-
hungsweise Rekonfiguration bestimmter Schemata-Netzwerke (Stern 1998, 104). Wenn dem
so ist, dann deutet bereits das Auftreten beziehungsweise das Sichtbarwerden der Spiderman-
phantasie im Fallprotokoll selbst auf die Gegenwart eines ”Evozierten Gefa¨hrten” hin. Im
Fallprotokoll scheint es, als ob sich Fabian in den Superhelden Spiderman hineinversetzt, als
er mit ”einem ’Tschhhhh’ und einer Spidermangeste seiner ausgestreckten Hand mehrmals
sein imagina¨res Spinnennetz u¨ber mich” fallen la¨sst. Stern zufolge stellt dieses Hineinverset-
zen oder in gewisser Weise auch Identifizieren mit Spiderman, die Erfahrung eines Selbst,
na¨mlich Fabians Erfahrung mit einem, das Selbst regulierenden Anderen, na¨mlich Spiderman
dar. Stern folgert, dass das Kind durch das Hineinversetzen beziehungsweise Nachahmen ”ei-
ne Repra¨sentation davon aufzubauen beginn[t], wie [es] sich selbst, in seinem eigenen Inneren,
fu¨hlt, wa¨hrend [es] auf diese bestimmte Weise mit dem anderen zusammen ist” (Stern 1998,
104).
Der Ru¨ckgriff beziehungsweise das Herholen dieser Spidermanphantasie kann demnach einer-
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seits auf die Gegenwart eines ”Evozierten Gefa¨hrten” hindeuten und andererseits im aktuel-
len Interaktionskontext mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten zu einer Konsolidierung neuer,
beziehungsweise zu einer Rekonfiguration, bereits bestehender Schemata-des-Zusammenseins
fu¨hren. Diese Neubildung oder Umbildung basiert Stern zufolge auf einem Vergleich zwischen
erinnertem Interaktionsgeschehen und gegenwa¨rtigem Beziehungsgeschehen, der in eine An-
passungsleistung an das Schema oder einer Vera¨nderung des Schemas selbst resultiert. Im Zuge
dessen kommt es zu einer Aktualisierung bestehender ”Schemata-des-Zusammenseins” durch
gegenwa¨rtige Interaktionserfahrungen (Stern 2007, 163f).
ZWISCHEN: Repra¨sentierter Wirklichkeit und Fiktiver Wunschvorstellung Fol-
gendes hypothetische Szenario, das einen mo¨glichen Verknu¨pfungsmoment von Erinnerung
und Fiktion veranschaulichen wird, soll an dieser Stelle als Ausgangsbasis fu¨r die nachfolgende
theoretische Einbettung dienen:
Fabian wu¨nscht sich, ”schon groß und stark” zu sein. Aus dieser Motivation heraus greift er auf
konsolidierte Geda¨chtnisinhalte zuru¨ck, wie die narrative Erinnerung an einen Spidermanfilm
oder auch nur eine bestimmte Filmsequenz aus dem Spidermanfilm, die in ihm diesen Wunsch
belebt hat beziehungsweise in irgendeiner Form sein affektives Interesse geweckt hat, und
daher auch bedeutsam wurde und beginnt sich zuna¨chst in seiner Vorstellung auszumalen,
wie es wa¨re, wenn er selbst Spiderman wa¨re, wie er sich dabei fu¨hlen wu¨rde, und wozu er
dann in der Lage wa¨re. Er beginnt sich vorzustellen, ”welche” Spidermanaktionen er, mit
Einbezug ”welcher” Personen, ”wo” setzt und ”wie” sich dieses Erleben anfu¨hlen wu¨rde. Er
greift auf tatsa¨chlich erinnerte Orte, Personen, Erlebnisse zuru¨ck und verknu¨pft sie mit seiner,
vom Wunsch geleiteten Vorstellung. Was sich zuna¨chst nur in Fabians ”Kopf” abspielt, wird
in weiterer Folge in Form von Als-Ob-Gesten externalisiert.
Oerter geht davon aus, dass sich im Als-Ob-Spiel spezifische Entwicklungsthematiken und
Bedu¨rfnisse wiederspiegeln, wie der Wunsch ”groß und stark” zu sein, der in fiktiven Spielhand-
lungen der Macht und Sta¨rke in die Wirklichkeit hineingetragen wird (Oerter 2003, 159f). Fa-
bians Als-Ob-Agieren als Superheld Spiderman, der aufgrund seiner außergewo¨hnlichen Kra¨fte
ein Symbol fu¨r Macht und Sta¨rke darstellt, la¨sst diesen Wunsch deutlich erkennen. Tyson und
Tyson postulieren, dass das kindliche Interesse und die kindliche Bescha¨ftigung mit Comichel-
den eine a¨hnliche Funktion erfu¨llt, wie es der Familienroman bei Freud tut (Tyson/Tyson
2009, 120f). Freud begru¨ndet das Auftauchen des ”Familienromans” aus dem psychosexu-
ellen Entwicklungsstand des Kindes heraus. Wie bereits an anderer Stelle erwa¨hnt, ist die
Latenz mit zentralen entwicklungsbedingten kognitiv-affektiven Vera¨nderungen gekoppelt und
das geha¨ufte Auftreten von fiktiven Geschichten u¨ber sich selbst, die Familie oder Variationen
mit Comichelden ist in dieser Zeit nicht ungewo¨hnlich. Mit dem Eintritt in Kindergarten und
Schule ist auch eine zunehmende Selbsta¨ndigkeit des Kindes und Ablo¨sung von den Eltern
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verbunden, die Freud zwar als ”Entfremdung von den Eltern” bezeichnet, jedoch eher als ei-
ne Form der Distanzierung verstanden werden kann (Freud 2000a, 88). Die Tatsache, dass
sich das Kind immer mehr daru¨ber bewusst wird, dass seine, zuvor idealisierten Eltern weder
perfekt noch allma¨chtig sind, la¨sst Gefu¨hle der Entta¨uschung und des Neides aufkommen (Ty-
son/Tyson 2009, 120). Durch reale Ereignisse, in denen das Kind mit diesen Entta¨uschungs-
und Neidgefu¨hlen konfrontiert wird, und aus der Sehnsucht des Kindes nach diesem vorherigen
Idealzustand heraus, kommt es zur Konstruktion von Phantasieprodukten, die diese Gefu¨hle
abmildern sollen (Freud 2000a, 88-90).
ZWISCHEN: Spielbereich und Repra¨sentationsebene Kreativita¨t kann sich Winni-
cott zufolge in aktiver, kreativer Wahrnehmung und im aktiven Tun entfalten, wird dagegen
im passiven Angepasstsein unterdru¨ckt. Aktives Tun ist ebenfalls auch ein spielerisches, krea-
tives Tun, und stellt gleichzeitig eine ”To¨nung der gesamten Haltung gegenu¨ber der a¨ußeren
Realita¨t” dar (Kraft 2008, 71f). Spielt sowohl Fabian als auch der Therapeutische Gefa¨hrte,
so kommt es zur U¨berschneidung zweier Spielbereiche (Winnicott 2006, 66). Die Schnitt-
menge beider Spielbereiche stellt dabei einen gemeinsamen Nenner dar, einen Bereich in dem
”Neues” entstehen kann. Dieser Spielbereich begrenzt sich nicht nur auf aktives verbales und
ko¨rperliches Tun, sondern umfasst auch das aktive Spiel mit eigenen affektiven Zusta¨nden in
Form affektiver Selbstregulierungen sowie das Experimentieren mit kommunikativen, wechsel-
seitigen Affektabstimmungs- und Affektregulierungsvorga¨ngen. Im Rahmen des Als-Ob-Spiels
zeigt sich nunmehr ein ”sich Einlassen” auf das Spiel durch Antwort- und Anpassungsvorga¨nge
und ein ”Spielen” durch wechselseitige Abstimmungs-, Regulierungs- und Spiegelungsprozes-
se, sowie Momente affektiver Selbstregulierung. Fabian kann genauso wie der Therapeutische
Gefa¨hrte im u¨bertragenen Sinn als ”Drehbuchautor” bezeichnet werden. Beide Autoren gestal-
ten die Spielszene auf der Basis gemeinsamer Momente inneren Erlebens durch ihre Aktionen
und Reaktionen im ”Jetzt” narrativ mit. Somit kann ein damit verbundenes inneres Erleben
und damit verbundene Repra¨sentationen modifiziert werden.
An welchen Textpassagen lassen sich nunmehr kommunikative Vorga¨nge des ”Spielens” und
des ”Mitspielens” erkennen?
Die erste Protokollsequenz verdeutlicht sehr scho¨n die kommunikativen Absichten und Vorga¨nge,
die hinter Fabians Als-Ob-Spiel stecken. ”Wir saßen uns gegenu¨ber und sein Ziel war ich. Mit
einem energischen ’Tschhhhh’ und der entsprechenden Handbewegung lies er sein imagina¨res
Spinnennetz auf mich fallen und na¨herte sich mir gleichzeitig mit einem explosiven ’dschschsch’
als er auf mich prallte”. Fabians Initiation eines Als-Ob-Spiels scheint hier gleichzeitig einer
Spielaufforderung an den Therapeutischen Gefa¨hrten gleich zu kommen und damit auch einer
Aufforderung, seine kommunikative, spielerische Geste zu beantworten.
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Anhand folgender Sequenz wird deutlich, dass sich der Therapeutische Gefa¨hrte auf den Als-
Ob-Spielmodus einla¨sst, sich dem Spielkontext anpasst. ”Wa¨hrend er mit seinem gespielten
Aufprall und einem explosiven ’dschschsch’ auf mich zu kam, wich ich mit einem ebenfalls vor-
geta¨uschten, gespielten ’Uffffff’ zuru¨ck, so als wu¨rde mich seine Spielhandlung tatsa¨chlich um-
hauen”. Es scheinen hier nun zweierlei Vorga¨nge beteiligt zu sein, die sich hinter dem offensicht-
lichen Spielverhalten verbergen. Es kann hier eine Affektabstimmung und eine darauf folgende
Affektregulierung angenommen werden. Stern nennt drei zentrale, amodal u¨bermittelbare Er-
fahrungsqualita¨ten, na¨mlich Gestalt, Intensita¨t und Zeit als wesentliche, einen Abstimmungs-
vorgang kennzeichnende Hauptmerkmale. Das Antwortverhalten einer Bezugsperson ist dabei
nicht ident mit der Aktion eines Kindes, es lassen sich vielmehr Entsprechungen im Inten-
sita¨tsgrad, in der zeitlichen Abfolge, zum Beispiel im Rhythmus oder in der Gestalt erkennen
(Stern 2007, 218f). Solche Entsprechungen scheinen sich in Fabians Vorwa¨rtsbewegung, die
an ein verbales ”dschschsch” gekoppelt ist und in der Ru¨ckwa¨rtsbewegung des Therapeuti-
schen Gefa¨hrten, die an ein verbales ”Uffffff” gekoppelt ist, wiederzufinden. Es finden sich
dabei Entsprechungen in der Intensita¨t von Fabians verbalem ”dschschsch” und dem verbalen
”Uffffff” des Therapeutischen Gefa¨hrten. Die Abstimmung bezieht sich auf den, hinter dem
Verhalten vermuteten ”Vitalia¨tsaffekt”.
In der zweiten Protokollsequenz wird deutlich, dass es Fabian in irgendeiner Weise gelingt, sich
zuna¨chst selbst, ohne das aktive Zutun des Therapeutischen Gefa¨hrten affektiv und motorisch
zu aktivieren. ”Er schlurfte mir mit seinen Patschen entgegen und sauste in den Gang....
Er war jedoch ziemlich in Fahrt, sauste ohne Patschen im Gang hin und her. Diese Akti-
vierung steigert sich und geht dann u¨ber in einen Spielmoment des Als-Ob. Er ”pra¨sentierte
mir im Zuge dessen seine Spidermanpose, indem er sich breit in den Gang stellte und mit
einem ’Tschhhhh’ und einer Spidermangeste, seiner ausgestreckten Hand, mehrmals sein ima-
gina¨res Spinnennetz u¨ber mich fallen ließ”. Fabian scheint es hier zu gelingen, seine affektiven
Zusta¨nde, mitunter durch den Abruf erinnerter Episoden, wie der Spiderman-Spielsequenz in
der U-Bahn, selbst zu regulieren. Die Externalisierung der Spidermanphantasie im Modus des
Als-Ob gewinnt demnach hier eine affektregulierende Qualita¨t. Fonagy et al. explizieren die-
sen Gedanken. Demzufolge externalisieren wir ”affektiv besetzte mentale Inhalte”, um ”unsere
affektiven Zusta¨nde zu regulieren – das heißt, um sie aufrechtzuerhalten, zu modifizieren, abzu-
schwa¨chen oder zu versta¨rken”. Dabei stellen fru¨hkindliche affektspiegelnde Interaktionen die
Basis fu¨r eine Entwicklung der Fa¨higkeit zur affektiven Selbstregulierung dar, die das Erleben
von Urheberschaft in Form einer aktiven Affektkontrolle ermo¨glicht (Fonagy et al. 2008,
295-302).
Auch in der zweiten Protokollsequenz verdeutlicht sich der Versuch eines Abstimmungspro-
zesses durch den Therapeutischen Gefa¨hrten. Fabian springt dabei im Spidermanstil von einer
Mauer und der Therapeutische Gefa¨hrte kommentiert, indem er in der selben Intensita¨t aus-
ruft: ”Spiiiiderman”. Fabian wird hier, Sterns Konzeption einer Affektabstimmung folgend, ein
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”Vitalita¨tsaffekt” unterstellt, ein dynamischer, innerer Zustand, der durch Fabians motorischen
Sprung von der Mauer zum Ausdruck kommt. Der Abstimmungsmoment bezieht sich hierbei
auf diesen, vermuteten ”Vitalita¨tsaffekt”. Stern geht davon aus, dass sich ”Vitalita¨tsaffekte”
in nahezu jedem Verhalten wiederfinden lassen. Die wechselseitige Orientierung und Abstim-
mung inneren Erlebens bildet Stern zufolge die Grundlage fu¨r gemeinsames Erleben und der
gemeinsamen Regulation inneren Erlebens (Stern 2007, 223f).
Stern bezeichnet den Dialog als ”Schauplatz” der Inszenierung von Repra¨sentationen (Stern
1998, 77). Es kann daher von einer U¨berschneidung zweier Repra¨sentationsbereiche, zweier Be-
deutungsbereiche ausgegangen werden, der des Therapeutischen Gefa¨hrten einerseits und Fa-
bians Repra¨sentationsbereich andererseits. Im Dialog werden beide Repra¨sentationen gemein-
sam neu inszeniert (Stern 1998, 77). Es kann hier von einem weiteren Verknu¨pfungsmoment
zwischen Erinnerung und Fiktion gesprochen werden. Fonagy et al. nehmen an, dass ”das
Selbst urspru¨nglich eine Erweiterung des Erlebens des Anderen” ist. Sie betrachten die Selbst-
entwicklung als ”interpersonale[n] Prozeß, der die Interaktion mit den Innenwelten anderer
voraussetzt”. Demzufolge kommt es zwischen Fabian und dem Therapeutischen Gefa¨hrten zu
einer Begegnung beider Innenwelten, einer sequenziellen Begegnung zweier Gefu¨hlswelten. In
diesem Kontakt beziehungsweise in der Qualita¨t dieses Kontakts steckt Fonagy et al. zufolge
das Entwicklungspotential zur Mentalisierung. Damit Fabian jene Vorga¨nge, die im Als-Ob-
Modus erlebt wurden, integrieren kann, muss er die Mo¨glichkeit haben, seine ”augenblickli-
chen mentalen Zusta¨nde wahrzunehmen”, ”sie im Denken und Fu¨hlen des Objekts repra¨sentiert
zu sehen” und ”den Rahmen wahrzunehmen, den die normalerweise an der a¨ußeren Realita¨t
orientierte Perspektive des Erwachsenen repra¨sentiert”. Das ”Spielen” und ”Mitspielen” des
Therapeutischen Gefa¨hrten ermo¨glicht es Fabian, seine eigenen Ideen und Zusta¨nde, wie in
einem Spiegel wahrzunehmen und im Selbst zu repra¨sentieren. Fonagy et al. (2008, 271)
betonen an dieser Stelle: ”Das Kind braucht einen Erwachsenen – oder auch ein a¨lteres Kind
–, der ’mitspielt’, damit es seine Phantasie oder Idee durch diesen Anderen repra¨sentiert sehen
kann; dies ist die Voraussetzung dafu¨r, daß es sie reintrojizieren und als Repra¨sentanz seines
eigenen Denkens benutzen kann”.
8.3.2 AUF ZUR KLETTERHALLE
Folgende Protokollsequenzen veranschaulichen Szenen aus zwei unterschiedlichen Treffen, die
in Zusammenhang mit dem Besuch der Kletterhalle stehen. Die erste Sequenz zeigt ein Ge-
spra¨ch mit Fabian, in dem das na¨chste Treffen, der Besuch der Kletterhalle besprochen wird.
Die zweite Sequenz veranschaulicht ein interaktives Als-Ob-Spiel, das von Fabian selbst, auf-
grund einer unvorhergesehenen Plana¨nderung initiiert wird. Die Sequenz spielt sich ziemlich
am Anfang des Treffens ab. Geplant war fu¨r dieses Treffen der Besuch einer Kletterhalle, die
Fabian bereits mit seiner Schulklasse besucht hatte. Fabian hatte einen Tag zuvor einen Roller
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von seiner Mama bekommen, den er diesmal mit hatte. Der Weg vom Hort zur Kletterhalle
wurde teils zu Fuß, teils gemeinsam auf dem Roller und teils in der U-Bahn bestritten. Noch
bevor wir die Rolltreppe der Station Stephansplatz nach oben fuhren, erza¨hlte mir Fabian,
dass er den Weg zur Kletterhalle bereits kennen wu¨rde und mich hinfu¨hren wolle.
”Wa¨hrend er an seinen Keksen knabberte und wir bei der Bushaltestelle saßen, fragte ich ihn,
was wir denn na¨chstes Mal machen wu¨rden. ’Klettern!’ – ’Wirklich?’ – ’Ja’, meinte er kurz
und bu¨ndig. – ’Aber diesmal wirklich!’ – ’Mhmmm’. Und er begann von der Kletterhalle zu
erza¨hlen, wo er donnerstags mit der Schule immer hin ging und fragte mich, ob man in der
Kletterhalle, die ich im Internet gefunden hatte, auch ohne Seil klettern ko¨nnte, was ich bejahte.
’Dann ist es dieselbe Kletterhalle, wo wir mit der Schule immer hingehen’. Er begann mir zu
erkla¨ren, wie hoch die Kletterwa¨nde dort seien und verdeutlichte mir diese Feststellungen durch
einen Vergleich. Er ging zum Rand des Gehsteiges, zeigte auf den Gehsteig und schaute dann
nach oben: ’von dort wo die Autos fahren bis zu dem da oben, nein’ korrigiert er sich selbst
nochmal ’von dort, wo die Autos fahren bis zum Weißen da oben’, stellte er fest”. (Protokoll
vom 23.10.09)
”Fabian fragte mich, ob ich den Weg kennen wu¨rde. Ich nickte, wa¨hrend ich gleichzeitig ein
zustimmendes ’Ja’ von mir gab. Er erza¨hlte mir stolz, dass er den Weg auch kennen wu¨rde,
da er ja schon mit seiner Schulklasse in dieser Kletterhalle war und dass er mich hinfu¨hren
wu¨rde. Als wir oben ankamen, schaute er sich etwas irritiert um, denn anscheinend war seine
Schulklasse auf einem anderen Weg dorthin gefahren. Er fragte mich nochmals, ob ich den Weg
kennen wu¨rde, was ich abermals bejahte. Fu¨r einen kurzen Moment sah ich in Fabians Gesicht,
wie er angestrengt nachdachte, bis er schließlich den Wunsch a¨ußerte, eine Versuchssituation
zu starten. ’Sagen wir du kennst den Weg nicht, und ich fu¨hre dich dort hin, o.k.’. Natu¨rlich
war ich damit einverstanden. Er begann einen nach dem anderen auf der Straße zu fragen, wo
denn die Ba¨ckerstraße zu finden sei. ’Entschuldigen sie, wo ist denn die Ba¨ckerstraße’. Beim
ersten Versuch klappte es nicht ganz, aber ich ermutigte ihn weiter zu fragen. ’Dann fragen
wir halt den Na¨chsten, vielleicht weiß der na¨chste, wo die Ba¨ckerstraße ist’ und weiter gings.
Nachdem aber schon der dritte den Weg nicht wusste, resignierte Fabian kurz und meinte
mit einem Schulterzucken: ’Dann ko¨nnen wir nicht klettern gehen’. Glu¨cklicherweise bemerkte
ich am Weg zwei Polizisten, die uns entgegen kamen und wies Fabian darauf hin, dass uns
mo¨glicherweise diese Polizisten weiterhelfen ko¨nnten, worauf er die Polizisten erfolgreich nach
dem Weg fragen konnte. Wir du¨sten los und ich schob ihn auf seinem Roller etwas an, wovon
er nicht genug kriegen konnte. Als wir endlich vor dem Kletterverein angekommen waren,
meinte Fabian ’Jetzt kenn ich mich aus, mit der Schule sind wir aber einen anderen Weg
gekommen”’. (Protokoll vom 6.11.09)
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Merkmale eines Als-Ob-Agierens
Die vorliegende Sequenz veranschaulicht erneut eine partnerbezogene Als-Ob-Spielsequenz.
Wird nunmehr der Versuch unternommen, Dornes Merkmale eines Als-Ob-Spiels auf diese
Szene anzuwenden, so wird deutlich, dass hier nicht von einer Objektsubstitution im ge-
gensta¨ndlichen Sinn gesprochen werden kann. Die Objektsubstitution vollzieht sich vielmehr
auf der gedanklichen Ebene, wobei hier nur Teileigenschaften substituiert werden. Dornes un-
terscheidet an dieser Stelle zwischen symbolischem Denken und symbolischem Handeln. Im
Zuge der Entwicklung verschiebt sich die Objektsubstitution von der konkreten Objektebene
in den abstrakten, gedanklichen Bereich. Der Gedanke an ein Spielobjekt oder eine Spielszene
nimmt immer mehr den Platz der tatsa¨chlichen Spielszene ein (Dornes 2006, 132). In der
Sequenz wird diese Form der Substitution anhand folgender Aussage deutlich: ”Sagen wir du
kennst den Weg nicht und ich fu¨hre dich hin, o.k.”. Fabian substituiert hier nur eine Tei-
leigenschaft im Gegenu¨ber und schreibt dem Therapeutischen Gefa¨hrten im selben Zug die
Eigenschaft des ”Nicht Wissens” zu.
ZWISCHEN: Evozierter Episode und Gegenwa¨rtiger Episode Wird die zweite Se-
quenz entlang grundlegender Informationsverarbeitungsprozesse, wie Wahrnehmung, Konso-
lidierung und Abruf skizziert, so kann zuna¨chst von einer gegenwa¨rtigen Wahrnehmung oder
einem gegenwa¨rtigen Zustand ausgegangen werden, der zum Abruf von Geda¨chtnisinhalten
und der damit verknu¨pften Initiierung der fiktiven Versuchssituation fu¨hrt. Kurz bevor der
Therapeutische Gefa¨hrte mit Fabian die Rolltreppe hinauf fa¨hrt, versichert sich Fabian noch-
mals, ob der Therapeutische Gefa¨hrte den Weg zur Kletterhalle kennt und teilt dann erst
stolz mit, ”dass er den Weg auch kennen wu¨rde, da er ja schon mit seiner Schulklasse in die-
ser Kletterhalle war und dass er mich hinfu¨hren wu¨rde”. Diese Erza¨hlung impliziert geradezu
den Abruf episodischer Erinnerung, die ho¨chstwahrscheinlich wie ein Film in Fabians Kopf
abla¨uft. Der Gedanke an das bevorstehende Abenteuer in der Kletterhalle, scheint in ihm ein
erwartungsvolles Gefu¨hl ebenso wie ein autobiographisches Erlebnis wachzurufen, na¨mlich jene
Episode, die den Schulausflug in die Kletterhalle beinhaltet. Er hatte mir ja auch beim letzten
Treffen erza¨hlt, dass er mit seiner Schulklasse schon einmal in dieser Kletterhalle war. Sein
gea¨ußerter Wunsch, mich hinfu¨hren zu wollen, la¨sst vermuten, dass er sich, ausgehend von
der Schulepisode, bereits in seiner Vorstellung ausgemalt hat, oder gerade ausmalt, wie er das
bewerkstelligen will.
”Als wir oben ankamen, schaute er sich etwas irritiert um, denn anscheinend war seine Schul-
klasse auf einem anderen Weg dorthin gefahren”. Es kann hier von einem Vergleich der er-
innerten Episode mit der gegenwa¨rtigen Episode ausgegangen werden. Es erfolgt Hu¨lshoff
zufolge eine affektive Bewertung der aktuellen Wahrnehmung auf der Basis der abgerufenen
Episode (Hu¨lshoff 2006, 279f). Die Diskrepanz zwischen Erinnerung und Wahrnehmung,
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die mit einer Vera¨nderung von Fabians innerem Erleben verbunden ist, fu¨hrt nunmehr zu ei-
nem Lo¨sungsversuch in Form einer sicheren Versuchssituation. Vor dem Hintergrund des nach
wie vor bestehenden Wunsches, mir den Weg zur Kletterhalle zu zeigen, scheint Fabian nun-
mehr aktuelle Gefu¨hle der Verunsicherung, durch den Abruf episodischer Erinnerungen, die
das aktuelle innere Erleben wieder vera¨ndern ko¨nnten, auszura¨umen. Episodische Erinnerun-
gen ko¨nnten dabei erlebte Szenarien sein, die der Versuchssituation sehr a¨hnlich waren, nur
mit vertauschten Rollen. Hat er solch ein Verhalten schon einmal beobachtet oder erlebt, kann
er diese Episode nun abrufen. Die urspru¨nglichen Ausschnitte episodischer Erinnerungen, der
Schulausflug in die Kletterhalle, die Beobachtung oder Erlebnisse einer a¨hnlichen zielgerichte-
ten Vorgehensweise, werden nun im Kontext der aktuellen, interaktiven, affektiven Erfahrung
mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten im Geda¨chtnis neu strukturiert. Assmann betont an dieser
Stelle wieder die notwendige U¨berformung von Erinnerung (Assmann 2006, 107).
ZWISCHEN: Evoziertem Gefa¨hrten und Aktueller Interaktionsepisode Stu¨tzt man
sich auf die Erkenntnisse von Stern, der die Erfahrung eines, ”das Selbst regulierenden Ande-
ren” an den Beginn jeden affektiven Erlebens und Vera¨nderns stellt, so kann gefolgert werden,
dass jede gegenwa¨rtige Vera¨nderung des affektiven Zustandes, die ohne das aktive Zutun eines
Gegenu¨bers vonstatten geht, auf dem Abruf spezifischer ”Schemata-des-Zusammenseins” und
damit auf einem Begegnen mit einem ”Evozierten Gefa¨hrten” beruht (Stern 2007, 164f). In
der Protokollsequenz kann die Vera¨nderung des inneren Erlebens an zwei zentralen Stellen
vermutet werden. ”Fu¨r einen kurzen Moment sah ich in Fabians Gesicht, wie er angestrengt
nachdachte, bis er schließlich den Wunsch a¨ußerte eine Versuchssituation zu starten”. Eine
unerwartete Situation, die Gefu¨hle der Unsicherheit mit sich bringen kann, fu¨hrt dazu, dass
Fabian zuna¨chst u¨berlegt, was er tun soll, sich beim Therapeutischen Gefa¨hrten nochmals ver-
sichert, ob er auch wirklich den Weg kennt und schließlich ein sicheres Als-Ob-Spiel initiiert.
An diesem Punkt kann eine Vera¨nderung von Fabians innerem Zustand mit hoher Wahrschein-
lichkeit angenommen werden. Fabian gelingt es, seine eigenen, affektiven Zusta¨nde, mithilfe
erinnerter Interaktionsschemata, beziehungsweise, erinnerter Handlungsmo¨glichkeiten zu re-
gulieren. ”Er fragte mich nochmals, ob ich den Weg kennen wu¨rde, was ich abermals bejahte”.
Stern zufolge begegnet Fabian an dieser Stelle dem Evozierten Gefa¨hrten, wobei das aktuelle
Geschehen mit diesem gleichzeitig erlebten, Evozierten Gefa¨hrten verglichen wird.
Eine zweite signifikante Stelle, die eine Vera¨nderung von Fabians innerem Erleben erahnen
la¨sst, ist die Stelle, an der Fabian schon aufgeben will, weil ihm niemand den Weg zeigen kann
und der Therapeutische Gefa¨hrte ihn durch einen Hinweis wieder ermutigt, weiter zu fragen.
”Glu¨cklicherweise bemerkte ich am Weg zwei Polizisten, die uns entgegen kamen und wies Fa-
bian darauf hin, dass uns mo¨glicherweise diese Polizisten weiterhelfen ko¨nnten, worauf er die
Polizisten erfolgreich nach dem Weg fragen konnte”. Der szenische Ausschnitt deutet auf eine
Regulierung von Fabians inneren Zusta¨nden durch den Therapeutischen Gefa¨hrten hin. Auch
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an dieser Stelle mu¨sste es Stern zufolge zu einem Abruf bereits vorhandener Interaktionsre-
pra¨sentanzen kommen, die mit dem aktuell, erlebten Interaktionsgeschehen verglichen und im
Zuge der gegenwa¨rtigen Interaktionserfahrung aktualisiert werden (Stern 2007, 163f).
ZWISCHEN: Repra¨sentierter Wirklichkeit und Fiktiver Wunschvorstellung Fol-
gendes hypothetische Szenario soll hier eine mo¨gliche Verknu¨pfung von Erinnerung und Fik-
tion veranschaulichen und als Ausgangsbasis fu¨r die nachfolgende theoretische Einbettung
dienen:
In Fabian regt sich der Wunsch, mir den Weg zur Kletterhalle zeigen zu wollen und damit auch
gleich die Neugier, eine aufregende neue Situation ”selbst meistern zu ko¨nnen”. Er ist ja schon
sieben Jahre alt, da wird es Zeit, seine eigenen Grenzen auszuloten und einerseits zu sehen, was
er alles kann, andererseits dem Therapeutischen Gefa¨hrten auch zu zeigen: ”Das kann ich schon
ganz alleine”, oder ”Ich bin jetzt schon groß”. Bevor er den Wunsch a¨ußert, mich zur Kletter-
halle fu¨hren zu wollen, malt er sich jedoch in seiner Vorstellung aus, wie er das bewerkstelligen
will. Zu diesem Zweck muss er auf bereits bestehende Geda¨chtnisinhalte zuru¨ckgreifen, wie die
autobiographische Erfahrung aus dem Schulkontext, als er mit seiner Klasse damals bei diesem
Kletterverein war. Er ruft sich diese Episode noch einmal ins Geda¨chtnis, insbesondere jene
Sequenz, die den Weg zur Kletterhalle beinhaltet. Er beginnt Teile aus dieser Erinnerung mit
der Vorstellung zu verknu¨pfen, wie er es wohl bewerkstelligen wu¨rde, mir den Weg zu zeigen,
und wie er sich dabei fu¨hlen wu¨rde. Erst nach dieser Verknu¨pfung im ”Kopf” wird der Wunsch
von seiner Seite externalisiert.
Oerter postuliert spezifische, altersabha¨ngige Entwicklungsthematiken, wie zum Beispiel der
Wunsch, eine Situation selbst zu meistern, die sich im Als-Ob-Spiel ausdru¨cken (Oerter 2003,
159f). Im Fallbeispiel scheint Fabians Wunsch, mir den Weg zur Kletterhalle zu zeigen, deutlich
artikuliert zu werden. ”Er erza¨hlte mir stolz, dass er den Weg auch kennen wu¨rde, da er ja
schon mit seiner Schulklasse in dieser Kletterhalle war und dass er mich hinfu¨hren wu¨rde”.
Dieser Aussage kann jedoch auch das bereits erwa¨hnte: ”Ich zeig dir jetzt, was ich alles kann”
oder ”Ich bin schon groß und kann das ganz alleine” inha¨rent sein.
Freud geht von einer prinzipiellen Etablierung von Ich-Funktionen in der Latenz aus, und der
damit einhergehenden Fa¨higkeit zur Triebsubliminierung (Laplanche/Pontalis 1972, 478).
Diese spiegelt sich in der Leistungsfreude und Lernbereitschaft des Kindes wieder, die verknu¨pft
ist mit der Freude des Kindes daran, selbst etwas zu leisten. Es sind zudem kognitive Ent-
wicklungsprozesse zugrundezulegen, die sich auf die soziale Ebene auswirken (Tyson/Tyson
2009, 314-316). Auch Piaget geht von kognitiven Entwicklungen am U¨bergang zur Latenz aus,
die es dem Kind erlauben, sich mehr an der Realita¨t zu orientieren (Tyson/Tyson 2009,
190).
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”Als wir oben ankamen, schaute er sich etwas irritiert um, denn anscheinend war seine Schul-
klasse auf einem anderen Weg dorthin gefahren”. Fabian steht nunmehr vor einem Problem.
Mo¨chte er seinen Wunsch erfu¨llen, muss er sich jetzt etwas einfallen lassen, um das Problem
selbsta¨ndig zu lo¨sen. Fabian initiiert eine Versuchssequenz im sicheren Handlungsraum des
Spiels, die er selbst in Angriff nehmen mo¨chte. Trotzdem geht er dabei kein wirkliches Risiko
ein, denn der Therapeutische Gefa¨hrte kennt ja den Weg zur Kletterhalle. ”Er fragte mich
nochmals, ob ich den Weg kennen wu¨rde, was ich abermals bejahte”. Hanusˇ Papousˇek geht
einerseits von der grundlegenden Motivation im Spiel aus, sich mit der Welt und mit frem-
den Situationen vertraut zu machen und dadurch Unsicherheiten und A¨ngste zu beseitigen,
andererseits spricht er auch von der kindlichen Neugier und von Erkundungsdrang, verknu¨pft
mit der Erwartung positiver Gefu¨hle, die mit der wiederholten Erfahrung von Vertrautem und
der Freude an Selbstwirksamkeit und Erfolg verbunden ist (Papousˇek/von Gontard 2003,
31). Die Versuchssituation selbst erlaubt Fabian seinen Wunsch, mithilfe des Therapeutischen
Gefa¨hrten zu erfu¨llen.
ZWISCHEN: Spielbereich und Repra¨sentationsebene An welchen Textstellen lassen
sich nun kommunikative Vorga¨nge des ”Spielens”, wie beispielsweise wechselseitige Regulierungs-
und Spiegelungsprozesse oder Prozesse affektiver Selbstregulierung und kommunikative Vorga¨nge
des ”Mitspielens”, im Sinne eines ”Sich Einlassens” auf das Spiel in Form von Antwort- und
Anpassungsvorga¨ngen erkennen?
Folgende Textpassage verdeutlicht, wie Fabian einerseits den Wunsch nach einem Als-Ob-Spiel
a¨ußert und dieses dann auch initiiert. Bevor er dies tut, versichert er sich jedoch noch einmal, ob
der Therapeutische Gefa¨hrte den Weg auch wirklich kennt. Mit dieser Sicherheit im Hinterkopf,
dass der Therapeutische Gefa¨hrte den Weg kennt, kann die Versuchssituation im sicheren
Rahmen des Spiels durchgefu¨hrt werden. Fabians Mitteilung, ”Sagen wir, du kennst den Weg
nicht und ich fu¨hre dich dort hin, o.k” kann hier als Spielaufforderung, beziehungsweise als
Einladung an den Therapeutischen Gefa¨hrten verstanden werden, sich auf das Als-Ob-Spiel
einzulassen.
Der Therapeutische Gefa¨hrte reagiert auf diese Spielaufforderung und passt sich dem Spielkon-
text in dem Moment an, in dem er dem Spiel mit einem Kopfnicken und einem bekra¨ftigenden
”Ja” zustimmt. Es entwickelt sich nun ein interaktiver, kreativer Prozess auf der Suche nach
dem Weg zur Kletterhalle. Fabian versucht zuna¨chst vergebens, mehrere Personen nach dem
Weg zu fragen und resigniert trotz Ermutigung nach ein paar Versuchen. ”Dann ko¨nnen wir
nicht klettern gehen”.
An dieser Stelle wird das Ineinandergreifen zweier Spielbereiche und damit auch ein affektre-
gulierender Vorgang deutlich. Der Therapeutische Gefa¨hrte schreitet nunmehr ein, gibt Fabian
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den Hinweis auf zwei entgegenkommende Polizisten, die ihm dann tatsa¨chlich den Weg wei-
sen konnten. ”Glu¨cklicherweise bemerkte ich am Weg zwei Polizisten, die uns entgegen kamen
und wies Fabian darauf hin, dass uns mo¨glicherweise diese Polizisten weiterhelfen ko¨nnten,
worauf er die Polizisten erfolgreich nach dem Weg fragen konnte”. Der Spielinput des The-
rapeutischen Gefa¨hrten scheint hier zu einer affektiven Regulierung von Fabians innerem Zu-
stand gefu¨hrt zu haben. Die Spielaktion des Therapeutischen Gefa¨hrten bewirkt demnach eine
Spielreaktion von Fabian. Durch den Spielinput des Therapeutischen Gefa¨hrten und Fabians
Eingehen auf diesen Input, kommt es zu einer Vera¨nderung des Spielverlaufs und einem erfolg-
reichen Beenden des Spiels. Mit diesem Erfolg verknu¨pft sich auch ein Erleben von Identita¨t
und Selbstwirksamkeit.
In der Fallsequenz werden zudem auch Momente affektiver Selbstregulierung deutlich. ”Fu¨r
einen kurzen Moment sah ich in Fabians Gesicht, wie er angestrengt nachdachte, bis er schließ-
lich den Wunsch a¨ußerte, eine Versuchssituation zu starten”. Fabian bemerkt, dass er mit der
Schulklasse einen ganz anderen Weg gekommen ist und diesen Weg gar nicht kennt. In diesem
Moment scheint sich das zuna¨chst erwartungsvolle, zuversichtliche Gefu¨hl, das mit dem Ge-
danken verknu¨pft war, mich zur Kletterhalle zu fu¨hren, zu vera¨ndern. An seine Stelle scheint
zuna¨chst ein Gefu¨hl der Verunsicherung zu treten. Eine Verunsicherung dahingehend, dass er
mit seiner Schulklasse einen ganz anderen Weg zur Kletterhalle gekommen war. Es ist an die-
ser Stelle davon auszugehen, dass er versucht, durch den Abruf von Erinnerung, das sich nun
ergebende Problem zu lo¨sen und damit auch wieder seinen affektiven Zustand zu regulieren.
Der Therapeutische Gefa¨hrte dient dabei als Hilfestellung. ”Er fragte mich nochmals, ob ich
den Weg kennen wu¨rde, was ich abermals bejahte”. Fabian wendet in diesem Fall unterschied-
liche Strategien an, um sein affektives Erleben selbst zu regulieren. Erst dann schla¨gt er eine
Versuchssituation vor.
Wie bereits an anderer Stelle erwa¨hnt, sprechen Fonagy et al. davon, dass Selbstentwicklung
ein zwischenmenschlicher Prozess ist, in dem es zu einem Austausch zwischen den ”Innenwel-
ten” oder ”Repra¨sentationswelten” zweier Personen kommt (Fonagy et al. 2008, 271). Im
Spiel ko¨nnen Repra¨sentationen teilweise von den dazugeho¨rigen Referenten abgelo¨st, freigesetzt
und vera¨ndert werden. Dadurch wird ein flexibleres Denken mo¨glich, das mentale Strukturen
fo¨rdern und festigen kann (Fonagy et al. 2008, 266). Fabians spielerischer Umgang mit Re-
pra¨sentationen, das Modifizieren von ”Wissen” hin zum ”Nicht Wissen” beziehungsweise ”den
Weg nicht kennen”, das Modifizieren von Repra¨sentationen eigener Zusta¨nde und Kompeten-
zen, sowie das spielerische Zugestehen und das Vertrauen des Therapeutischen Gefa¨hrten, dass
Fabian das schon schaffen kann, ist demnach relevant fu¨r die Entwicklung und Festigung men-
taler Strukturen. Es u¨berlappen sich hier zwei Repra¨sentationsbereiche, an deren Schnittstelle
neue Repra¨sentationen konsolidiert werden ko¨nnen.
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8.3.3 MUSIKBAND
Die folgende Serie von sechs Protokollsequenzen, die sich u¨ber den gesamten Praktikumsverlauf
zieht, zeigt Erza¨hlungen, die mit Fabians Phantasie verknu¨pft sind, einmal eine Musikband zu
gru¨nden. Fabian zeigt im Verlauf des Praktikums immer wieder reges Interesse an Musik und
erwa¨hnt den Wunsch, eines Tages mit seinem besten Freund dem Lukas, dem Klausi und noch
zwei Jungs eine Musikband zu gru¨nden. Die ausgewa¨hlte Thematik der ”Musikband” taucht im
Verlauf der zahlreichen Treffen zwischen dem Therapeutischem Gefa¨hrten und Fabian immer
wieder sporadisch, in Form kurzer Erza¨hlsequenzen auf. Die Auswahl mehrerer Sequenzen soll
hierbei die zunehmende verbale Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion veranschaulichen.
Fabians teils fiktive Erza¨hlungen u¨ber seine Band haben reale Geschehnisse als Basis, wie ge-
meinsame Trommelabende mit seinem besten Freund Lukas oder der Besuch im Stadioncenter,
werden jedoch durch fiktive Anteile erga¨nzt, eine vierko¨pfige Band oder mehrmalige Auftritte
im Stadioncenter bis ”zehn Uhr Mitternacht”.
”Ich hatte ja von ihm schon erfahren, dass er eine kleine Trommel zu Hause hatte. Und er
erza¨hlte mir auch, dass er mit seinem besten Freund dem Lukas und dem Klausi eine Band
gru¨nden wolle. Seine Lieblingssa¨ngerin sei Nelly Furtado. Er begann dann auch ’I like to move
it, move it’ zu rappen und ich machte dabei mit. Im Bus erza¨hlte er mir dann auch, dass wir
im Winter mal rodeln gehen ko¨nnten, dass man im Prater gut rodeln ko¨nnte und er mit dem
Lukas schon ein Mal rodeln war.” (Protokoll vom 17.10.08)
”In der Badnerbahn spielten wir dann so ein Ha¨ndespiel, wo man gleichzeitig so einen rhyth-
mischen Text aufsagen muss, den Text hab ich zwar nicht so verstanden, aber das mit dem
Rhythmus hat dann hingehauen. Er trommelte so auf den Tisch und ich fragte ihn, ob er so
eine Trommel zu Hause haben wu¨rde. Er meinte, er habe keine richtige, aber so eine kleine.
Wenn er beim Lukas ist, dann wu¨rde der Lukas trommeln und er wu¨rde Tanzen. Und die Musik
wu¨rden sie dann ganz laut aufdrehen. Fabian erza¨hlte, dass Lukas und er mit noch zwei Jungs
spa¨ter eine Band gru¨nden wollten. Fabian und Lukas wu¨rden dann tanzen und die anderen
zwei Jungs wu¨rden Gitarre spielen.” (Protokoll vom 30.10.08)
”Dann begann er wieder von seinen Freunden zu erza¨hlen, dem Lukas, dem Klausi, und den
anderen zwei Jungs, die in der Band spielen sollten. ’Der Klausi rammt den Kopf immer so
gegen meinen Bauch’ und demonstrierte das gleich mit meinem Bauch. Ich fragte ihn, ob er
das cool findet, was er bejahte und ihr Plan sei spa¨ter eine Band zu gru¨nden. Der Klausi
wu¨rde sich zwar immer mit den andern zwei streiten, aber vielleicht wu¨rden sie sich dann
besser verstehen.” (Protokoll vom 9.11.08)
”Kurz bevor wir in die Wohnung kamen, sprach ich ihn noch auf seine Band an, die er ja
gru¨nden wollte. Ja, mit der wu¨rde es gut laufen, er mu¨sste noch zwei seiner Freunde fragen,
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ob sie mitmachen. Der Klausi und der Lukas wu¨rden sich zwar nicht so gut verstehen, aber die
Band wa¨re ganz gut dafu¨r, dass sie sich wieder vertragen wu¨rden.” (Protokoll vom 23.1.09)
”Im Zuge der Busfahrt, die drei Stationen andauerte, fragte ich nach, wie es denn seiner Band
gehen wu¨rde und ob es die Band noch geben wu¨rde, worauf er meinte – ja, gut. Er erza¨hlte
mir, dass sie schon aufgetreten seien im Stadioncenter, – im Stadioncenter, echt? – ob ich das
Stadioncenter kennen wu¨rde, da ga¨be es eine große Bu¨hne und viele Leute und auf dieser großen
Bu¨hne seien sie aufgetreten. Er fu¨gte noch hinzu, dass die Leute nicht wegen ihnen kommen
wu¨rden, sondern wegen der Musik. Und heute am Abend mu¨ssten sie auch spielen, bis zehn
Uhr Mitternacht. Ich ho¨rte aufmerksam zu und gab zwischendurch immer ein erstauntes ’Boa,
echt’ von mir.” (Protokoll vom 26.6.09)
”Ich setzte mich neben ihn und er begann zu erza¨hlen, dass er von heute an zwei Monate
bei einem Freund schlafen wu¨rde, weil seine Mutter so lange arbeiten mu¨sse, ’bis zehn Uhr
Mitternacht’. Ich fragte ihn dann nochmals, wann er denn aufs Camp fahren wu¨rde, – worauf
er meinte, ’in der Mitte von den Ferien’. Ich sprach ihn darauf hin auf seine phantasierte
’Band’ an, den Lukas, den Klausi und noch zwei Jungs – darauf hin fuhr er fort, dass sie auch
beim Lukas schlafen wu¨rden. Ich fragte ihn, ob sie dann in der Wohnung auftreten wu¨rden,
worauf er mich ’empo¨rt’ anblickte und meinte ’Neiiiin, im Stadioncenter’.” (Protokoll vom
3.7.09)
”Ich knu¨pfte an unser letztes Treffen an, wo Fabian mir erza¨hlte, dass er eine Zeit lang bei
einem Freund, dem Lukas u¨bernachten wu¨rde, da seine Mama so lange arbeiten muss. Ich
fragte ihn, wie es denn beim Lukas war, worauf er antwortete, ’gut, wir waren mit der Band
da und haben jeden Abend gespielt, im Stadioncenter bis zehn Uhr Mitternacht’. Ich gab wieder
ein erstauntes ’Echt?, Cool’ von mir”. (Protokoll vom 10.7.09)
Merkmale eines Als-Ob-Agierens
Basierend auf a¨hnlichen Erfahrungen des Therapeutischen Gefa¨hrten mit Fabian, wird bei
diesen Erza¨hlungen von einem Als-Ob-Agieren, beziehungsweise einer Als-Ob-Erza¨hlung aus-
gegangen, die auf der Unterscheidungsfa¨higkeit zwischen Wirklichkeit und Fiktion beruht,
beziehungsweise aus einer Als-Ob-Haltung heraus erza¨hlt wird. Fabians emotionale Reaktion
der Empo¨rung auf meine Frage, ob die Band dann in der Wohnung auftreten wu¨rde, la¨sst dar-
auf schließen, dass dieser Phantasie im Moment des Erza¨hlens ein Realita¨tswert zugeschrieben
wird. Er reagiert mit einem versta¨ndnislosen ”Neiiiin, im Stadioncenter”.
Ein Als-Ob-Agieren ist hier auf der sprachlichen und ho¨chstwahrscheinlich auch gedankli-
chen Ebene vorwiegend in einer Substitution oder einem Wechsel der zeitlichen Dimensio-
nen, Zukunft, Vergangenheit und Gegenwart erkennbar. Der Gedanke an ein Objekt oder
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eine Spielhandlung wird hier Dornes zufolge zum Substitut (Dornes 2006, 132). Seine ho¨chst-
wahrscheinlich realen, erlebnisreichen, vergangenen Aufenthalte bei Lukas, seinem besten Freund,
wo getanzt, getrommelt und laut Musik gehorcht wird, werden mit Fabians zuku¨nftiger Wunsch-
vorstellung, eine Band zu gru¨nden und damit aufzutreten, im Dialog mit dem Therapeutischen
Gefa¨hrten kreativ verknu¨pft. Dem Vorstellungskonstrukt werden psychische Zusta¨nde, affek-
tive Bewertungen zugeordnet:”Er fu¨gte noch hinzu, dass die Leute nicht wegen ihnen kommen
wu¨rden, sondern wegen der Musik”.
ZWISCHEN: Evozierter Episode und Gegenwa¨rtiger Episode Geht man nunmehr
von Prozessen der Informationsverarbeitung, wie Wahrnehmung, Konsolidierung und Abruf
aus, so deuten die Protokollsequenzen auf die Wahrnehmung konkreter Abrufhinweise hin,
die im Dialog mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten zum Abruf von Erinnerung und zur Aus-
bildung phantasievoller Episoden fu¨hren. Basierend auf der Annahme, dass Erinnerung zu-
standsabha¨ngig und kontextabha¨ngig ist, kann einerseits die sinnliche, a¨ußere Wahrnehmung,
der Anblick einer Trommel, das Ho¨ren von Musik oder ein bestimmter Geruch, ein Aspekt
interaktiver Handlung oder Kommunikation, eine affektiv besetzte Erinnerung hervorrufen. In
der selben Weise kann ein innerer Zustand, eine Emotion, oder Sterns ”Vitalita¨tsaffekt”, der
eine genauere Differenzierung innerer Zusta¨nde erlaubt, den Abruf jener kognitiven Inhalte
begu¨nstigen. Bower spricht hier von ”stimmungsabha¨ngigem Erinnern” (Zimbardo/Gerrig
2008, 465).
Das Gespra¨ch u¨ber Fabians Musikband wird teils durch den Therapeutischen Gefa¨hrten in-
itiiert und bewegt Fabian dazu, erinnerte Episoden aus dem Geda¨chtnis abzurufen und zu
externalisieren. Fabian scheint hier retrospektive Episoden, tatsa¨chliche und erfundene Erleb-
nisse mit Freunden zu rekonstruieren beziehungsweise jene Episoden so zu verbalisieren, als
ha¨tten sie bereits stattgefunden, ”gut, wir waren mit der Band da und haben jeden Abend ge-
spielt, im Stadioncenter bis zehn Uhr Mitternacht”, ”er erza¨hlte mir, dass sie schon aufgetreten
seien im Stadioncenter”. Weiters tauchen formulierte Wu¨nsche und prospektive Erinnerungen
in seinen Erza¨hlungen auf beziehungsweise Episoden, die er als Wunsch oder zuku¨nftige Episo-
de verbalisiert, wie ”er begann zu erza¨hlen, dass er von heute an zwei Monate bei einem Freund
schlafen wu¨rde, weil seine Mutter so lange arbeiten mu¨sse”, ”er erza¨hlte mir auch, dass er mit
seinem besten Freund dem Lukas und dem Klausi eine Band gru¨nden wolle”, ”Und heute am
Abend mu¨ssten sie auch spielen, bis zehn Uhr Mitternacht”.
Die im aktuellen Dialog evozierten Episoden fließen in Form verbaler Erza¨hlungen in das Be-
ziehungsgeschehen mit ein. Stern geht davon aus, dass ”Wo¨rter und Strukturen der Sprache zu
den Dingen und Vorga¨ngen des realen Erlebens nicht nur in einem Eins-zu-eins-Verha¨ltnis”
stehen. ”Wo¨rter haben eine Existenz, ein Eigenleben, das es der Sprache ermo¨glicht, die ge-
lebte Erfahrung zu transzendieren und neue Erfahrungen zu zeugen” (Stern 2007, 240). Erll
zufolge nimmt das Medium der Sprache als Tra¨ger von rekonstruierter Erinnerung eine basale
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Rolle in der Transformation von Erinnerung und der kollektiven Konstruktion von Geda¨chtnis
ein (Erll 2005, 123f). Evozierte Episoden werden schließlich gemeinsam mit dem aktuel-
len verbalen Interaktionskontext neu konsolidiert. Assmann postuliert hier eine notwendige
U¨berformung von Erinnerung (Assmann 2006, 107).
ZWISCHEN: Evoziertem Gefa¨hrten und aktueller Interaktionsepisode Auf meine
Frage, ”wie es denn seiner Band gehen wu¨rde und ob es die Band noch geben wu¨rde” erza¨hlte
mir Fabian, ”dass sie schon aufgetreten seien im Stadioncenter...ob ich das Stadioncenter
kennen wu¨rde, da ga¨be es eine große Bu¨hne und viele Leute und auf dieser Bu¨hne seien sie
aufgetreten. Er fu¨gte noch hinzu, dass die Leute nicht wegen ihnen kommen wu¨rden, sondern
wegen der Musik. Und heute am Abend mu¨ssten sie auch spielen, bis zehn Uhr Mitternacht”.
Diese Textstelle zeigt eine deutliche Verknu¨pfung von erinnerten mit fiktiven Elementen auf
der verbalen Ebene. Fabians Vorstellung, beziehungsweise Phantasie wird so pra¨sentiert, als
wa¨re sie bereits Realita¨t.
Geht man davon aus, dass es sich bei dieser Erza¨hlung um eine Phantasie von Fabian han-
delt, die so pra¨sentiert wird ”als-ob” sie tatsa¨chlich real wa¨re, so muss diese und damit auch
die Externalisierung dieser Phantasie in irgendeiner Form an die Pra¨senz beziehungsweise die
Evokation eines ”Schema-des-Zusammenseins” gekoppelt sein. Stern geht, wie schon erwa¨hnt,
davon aus, ”daß die miteinander vernetzten Schemata-des-Zusammenseins tatsa¨chlich die ein-
zige Referenz zur Elaboration von Phantasien, Erinnerungen, Narrationen und ’emergenten
Momenten’ darstellen” (Stern 1998, 119f).
”Die Phantasie ist also eine mo¨gliche virtuelle Erfahrung, die aus der Refiguration des Schemata-
Netzwerkes resultiert” (Stern 1998, 120). ”Phantasien und imagina¨re Ausgestaltungen und
Erweiterungen stellen demzufolge spa¨tere Bearbeitungen dar” (Stern 1998, 104). Im Unter-
schied zu den Als-Ob-Spielsequenzen wird Fabians inneres Erleben, seine Erfahrungen nunmehr
in den Als-Ob-Erza¨hlsequenzen auf eine verbale Ebene gebracht. Stern spricht hier von einer
”neuen Stufe der verbalen Bezogenheit”, auf der eine neue ”Erfahrung des Zusammenseins”
durch den Gebrauch verbaler Symbole mo¨glich wird (Stern 2007, 244).
Durch Fabians verbale Erza¨hlung von den fingierten und tatsa¨chlichen Erlebnissen mit seiner
Band, kann er sich dieses spezifische, tatsa¨chliche und fingierte Erleben des Zusammenseins mit
den Bandmitgliedern wieder pra¨sent machen und verbalisieren. Gleichzeitig erlebt er sich als
narrativer Akteur im Dialog mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten. Der sprachliche Austausch
von Fabian mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten stellt eine neue Form des Zusammenseins,
mit einem regulierenden Anderen dar. ”Sprache”, so Stern,”schafft also eine neue Mo¨glichkeit
des Verbundenseins mit (an- oder abwesenden) anderen, indem sie es erlaubt, die perso¨nliche
Weltkenntnis mit ihnen zu teilen, im Bereich der verbalen Bezogenheit zueinander zu finden”
123
Kapitel 8 Einzelfallpraxis im Rahmen des Wiener Forschungsprojekts ”Therapeutischer Gefa¨hrte”
(Stern 2007, 246). Zudem, so Stern, ”verlagert sie die Bezogenheit von der perso¨nlichen, un-
mittelbaren Ebene dieser Bereiche auf die ihr selbst inha¨rente, unperso¨nliche, abstrakte Ebene”
(Stern 2007, 232).
Gleichzeitig mit dieser Evokation von Schemata-des-Zusammenseins in der Erza¨hlung ko¨nnen
im gegenwa¨rtigen Dialog des Kindes mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten neue Schemata-
des-Zusammenseins konstruiert werden. Fabians Erza¨hlen im Rahmen des spielerischen Als-
Ob-Dialoges mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten erfu¨llt demzufolge auch eine kommunikative
Funktion, die einen Beziehungsaufbau begu¨nstigen kann.
ZWISCHEN: Repra¨sentierter Wirklichkeit und Fiktiver Wunschvorstellung Fol-
gendes hypothetische Szenario soll einen mo¨glichen Verknu¨pfungsmoment von Erinnerung und
Fiktion veranschaulichen und als Leitgedanke fu¨r eine nachfolgende theoretische Einbettung
dienen.
Fabian wu¨nscht sich, eines Tages eine Musikband zu gru¨nden. Basierend auf diesem Wunsch
werden konsolidierte Episoden herangezogen und im ”Kopf” des Kindes, in seiner Vorstellung
zu einer Phantasie ausgemalt. Herangezogene Erinnerungen ko¨nnen dabei tatsa¨chliche Erleb-
nisse mit Lukas, Fabians bestem Freund sein, wie die gemeinsamen Trommelabende oder die
U¨bernachtungen bei Lukas, die eventuell mit gemeinsamen Phantasien und Gespra¨chen u¨ber
eine Bandgru¨ndung gekoppelt sind. Fabian beginnt sich nunmehr zu u¨berlegen, wie es wohl
wa¨re, wenn er mit seiner Band im Stadioncenter auftreten wu¨rde, was fu¨r ein Gefu¨hl das sein
ko¨nnte, wenn die Leute nur wegen ihnen applaudieren. Vielleicht denkt er auch daru¨ber nach,
wie stolz seine Mama und andere Beteiligte auf ihn sein wu¨rden und wie sich das fu¨r ihn
anfu¨hlen wu¨rde. Bestimmte Textstellen deuten darauf hin, dass er sehr wohl auch daru¨ber
nachdenkt, ob durch die Band nicht auch ein Streit unter Freunden beigelegt werden ko¨nnte.
Die Musikband ko¨nnte dabei auch eine Lo¨sung fu¨r die langen Arbeitszeiten der Mama bieten.
Fabians Phantasievorstellung, die sich auf tatsa¨chliche Menschen, Orte und Ereignisse stu¨tzt,
wird schließlich in einer Als-Ob-Erza¨hlung externalisiert.
Im Verlauf der einzelnen, kurz dargestellten Protokollszenen, die sich u¨ber einen Zeitraum
von fast zwei Jahren erstrecken, vera¨ndert sich die zuna¨chst als zuku¨nftiger Wunsch und Plan
verbalisierte Vorstellung einer eigenen Musikband, ”er erza¨hlte mir auch, dass er mit seinem
besten Freund dem Lukas und dem Klausi eine Band gru¨nden wolle” in eine verbale Als-
Ob-Wirklichkeit. War zu Beginn noch die Rede von dem zuku¨nftigen Vorhaben, eine Band
zu gru¨nden, so pra¨sentiert er seine Wunschvorstellung in den spa¨teren Protokollen bereits
so, als wa¨re sie bereits Wirklichkeit geworden. Fabian erza¨hlt von bereits erlebten und noch
geplanten, imposanten Auftritten seiner Band auf einer großen Bu¨hne im Stadioncenter, das
mit Menschenmengen angefu¨llt ist. ”Wir waren mit der Band da und haben jeden Abend
gespielt, im Stadioncenter bis zehn Uhr Mitternacht”.
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Fabians Erinnerung an diverse affektgeladene Episoden, seine musikalischen Erlebnisse mit
Lukas, Konzertausschnitte aus dem Fernsehen oder der Besuch des Stadioncenters verknu¨pfen
sich dabei mit Fabians Wunschvorstellung, eine Band zu gru¨nden. Die Musikband steht je-
doch nicht nur fu¨r Fabians Wunsch, eine Musikband zu gru¨nden, sondern vielmehr auch fu¨r
den Versuch einer imagina¨ren Problemlo¨sung und Wunscherfu¨llung. ”Der Klausi wu¨rde sich
zwar immer mit den andern zwei streiten, aber vielleicht wu¨rden sie sich dann besser verste-
hen”. Fabians Musikband scheint in seiner Vorstellung eine Mo¨glichkeit darzustellen, Konflikte
zwischen den potentiellen Bandmitgliedern beilegen zu ko¨nnen. Auch die Mama, die bis ”zehn
Uhr, Mitternacht” arbeiten muss und die Musikband, die bis ”zehn Uhr, Mitternacht” spielen
muss, weisen in diesem Zusammenhang auf den Versuch einer imagina¨ren Problemlo¨sung hin.
Wirklichkeit und Phantasie greifen hier immer wieder ineinander.
Es wird an dieser Stelle noch einmal bewusst erwa¨hnt, dass Fabian hier eine Als-Ob-Haltung
unterstellt wird, trotzdem soll hier noch kurz auf andere Theorien Bezug genommen werden,
die in diesem Zusammenhang interessant sein ko¨nnten.
Kliegel und Ja¨ger gehen davon aus, dass die Entwicklung der retrospektiven Wahrnehmung in
entscheidendem Maße mit der Entwicklung der Prospektiven Wahrnehmungsdimension zusam-
menha¨ngt. Bei jungen Kindern kann es demnach zutreffen, dass eine ada¨quate Differenzierung
der beiden Wahrnehmungsdimensionen noch nicht mo¨glich ist und es aus diesem Grund zu ei-
ner ”Verwechslung” von zuku¨nftigen Pla¨nen, Wu¨nschen mit bereits erlebten Episoden kommen
kann (Kliegel/Ja¨ger 2006, 163-170).
McDonough und Gallo wu¨rden an dieser Stelle von einem ”source monitoring error” ausge-
hen, einem Fehler in der Quellu¨berwachung, beziehungsweise einer noch unzureichenden Ent-
wicklung dieser Quellu¨berwachung, die als eine Art ”Realita¨tspru¨fung” die Herkunft der, im
Geda¨chtnis konsolidierten Informationen bestimmen kann. Sie betrachten lebhafte, detailrei-
che Imaginationen und Vorstellungen als eine potentielle Quelle fu¨r die Ausbildung von ”false
memories” (Goff/Roediger 1998, 20).
Das Konzept der Quellu¨berwachung kann an dieser Stelle an Freuds Konzeption der Rea-
lita¨tspru¨fung andocken. Freud geht davon aus, dass der Mensch im Zuge seiner Entwicklung
erst lernen muss, Vorstellung und Wahrnehmung voneinander zu unterscheiden. Diese Un-
terscheidungsfa¨higkeit nennt Freud Realita¨tspru¨fung (Laplanche/Pontalis 1972, 431-434).
Mit zunehmender kognitiver Entwicklung und Etablierung sekunda¨rprozesshafter Vorga¨nge in
der Latenz, die rationales und logisches Denken gewa¨hrleisten, festigt sich aus psychoanalyti-
scher Sicht auch die Grenze zwischen prima¨r- und sekunda¨rprozesshaftem Denken. Phantasie
und Wirklichkeit ko¨nnen somit besser differenziert werden (Tyson/Tyson 2009, 181-191).
ZWISCHEN: Spielbereich und Repra¨sentationsbereich Im verbalen Dialog zwischen
Fabian und dem Therapeutischen Gefa¨hrten kommt es zu einer U¨berlappung zweier imagina¨rer
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Spielbereiche oder auch Kreativbereiche. Fabian erza¨hlt dem Therapeutischen Gefa¨hrten von
seiner Phantasie, eine Musikband zu gru¨nden. Diese Phantasie wird im Verlauf der einzel-
nen Treffen sporadisch immer wieder teils von Fabian, teils vom Therapeutischen Gefa¨hrten
angesprochen. Geht man davon aus, dass bestimmten Teilsequenzen eine spielerische Als-Ob-
Haltung inha¨rent ist, so mu¨sste man Momente des ”Spielens” und ”Mitspielens” bei Fabian
sowie beim Therapeutischen Gefa¨hrten auch im verbalen Als-Ob-Dialog erkennen ko¨nnen.
Folgende Sequenz veranschaulicht, wie Fabian sich auf ein spielerisches Als-Ob einla¨sst und
sich dem Spielkontext anpasst. ”Im Zuge der Busfahrt, die drei Stationen andauerte, fragte ich
nach, wie es denn seiner Band gehen wu¨rde und ob es sie noch geben wu¨rde”. Fabian antwortet
so, als-ob die Phantasie bereits Wirklichkeit geworden wa¨re. ”Er erza¨hlte mir, daß sie schon
aufgetreten seien, im Stadioncenter”, ”und heute am Abend mu¨ssten sie auch spielen, bis zehn
Uhr Mitternacht”.
Die Art und Weise wie der Therapeutische Gefa¨hrte das Thema aufgreift, scheint den Erza¨hl-
verlauf entscheidend zu beeinflussen. Der Therapeutische Gefa¨hrte bietet Fabian durch seine
Fragestellung ein Operieren im Modus des Als-Ob an. Es kann sozusagen als Spielaufforderung,
beziehungsweise als Einladung verstanden werden, Fabians Phantasie so zu erza¨hlen, ”als-ob”
sie bereits Wirklichkeit wa¨re. Fabian scheint sich auf diesen spielerischen Modus einzulassen,
antwortet und reagiert mit einer Anpassungsleistung an den Spielkontext. Es scheint, als ope-
riert Fabian nunmehr ebenfalls aus einer Als-Ob-Haltung heraus und erza¨hlt seine Phantasien
so, als wa¨ren sie schon tatsa¨chlich Wirklichkeit.
A¨hnlich einem ”memory talk”, der ein allta¨gliches zwischenmenschliches Austauschen und
Besprechen von subjektiv bedeutsamen, autobiographischen, individuellen oder gemeinsamen
Erinnerungen bezeichnet (Tschuggnall 2004, 69), kann hier von einem fiktionalisierten ”me-
mory talk” gesprochen werden, in dem fiktive Erinnerungen an emotional bedeutsame Phan-
tasien besprochen und ausdifferenziert werden. A¨hnlich wie beim ”memory talk”, der Mar-
kowitsch und Welzer zufolge die Ausbildung einer retrospektiven Wahrnehmungsdimension
fo¨rdern soll (Markowitsch/Welzer 2006, 223), erweitert der fiktive ”memory talk” die
kreative Wahrnehmungsdimension potentieller Mo¨glichkeiten. Der Therapeutische Gefa¨hrte
greift dabei einen, zu Beginn von Fabian erwa¨hnten Wunsch immer wieder auf: ”Im Zuge
der Busfahrt, die drei Stationen andauerte fragte ich nach, wie es denn seiner Band gehen
wu¨rde und es die Band noch geben wu¨rde”; ”Ich sprach ihn darauf hin auf seine phantasierte
”Band” an, den Lukas, den Klausi und noch zwei Jungs”. Fabian reagiert darauf mit kurzen
Erza¨hlungen. Tschuggnall erga¨nzt hier, dass Kinder aufgrund individueller Pra¨ferenzen und
Vorlieben, nichts erinnern, das nicht in irgendeiner Form ihr Interesse und ihre Aufmerksamkeit
erregt (Tschuggnall 2004, 45).
Ein Ineinandergreifen der beiden Spielbereiche beziehungsweise auch Vorga¨nge wechselseitiger
Regulierung vollziehen sich hier auf der verbalen Ebene nur in einer subtilen Form. Fabians
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aktives Mitteilen seiner Wunschvorstellung, sowie das wiederholte spielerische Aufgreifen und
Eingehen auf diese Phantasie durch den Therapeutischen Gefa¨hrten mu¨nden in einen fiktiven
Als-Ob-Dialog, in dem sich ”Neues” entwickeln und bereits ”Bestehendes” vera¨ndern kann.
Das Als-Ob erlaubt hier auch ein Ausloten der individuellen Mo¨glichkeiten.
Der verbale Als-Ob-Dialog ist dabei genauso an eine kontinuierliche Vera¨nderung des inneren
Zustandes geknu¨pft, wie der wirkliche Dialog. Das ”Pra¨sent machen” beziehungsweise die
spielerische Aufforderung zur Evokation von Erinnerung ist, sofern auf sie eingegangen wird,
immer auch mit einer Vera¨nderung des eigenen, affektiven Zustandes verbunden.
Speziell am vorliegenden Beispiel der Musikband, ”Im Zuge der Busfahrt, die drei Stationen
andauerte fragte ich nach, wie es denn seiner Band gehen wu¨rde und ob es die Band noch
geben wu¨rde, worauf er meinte – ja, gut. Er erza¨hlte mir, dass sie schon aufgetreten seien
im Stadioncenter”, stellt sich folgende Frage: Wenn der Input des Therapeutischen Gefa¨hrten
bei Fabian zum Abruf affektiver, mentaler Geda¨chtnisinhalte fu¨hrt, die eine Vera¨nderung in
Fabians momentanem inneren Erleben nach sich ziehen, kann man nunmehr davon ausgehen,
dass der Therapeutische Gefa¨hrte Fabians Affektzustand deshalb reguliert hat, oder kann hier
auch ein Akt affektiver Selbstregulierung unterstellt werden?
Denkbar wa¨re folgende Mo¨glichkeit: Lo¨st der Input des Therapeutischen Gefa¨hrten nunmehr
Erinnerungen und Vorstellungen aus, die an positive Gefu¨hle geknu¨pft sind und la¨sst sich Fa-
bian nunmehr auf diese ein, so kann dies als Affektregulierung von Seiten des Therapeutischen
Gefa¨hrten gewertet werden. Sto¨ßt der Input des Therapeutischen Gefa¨hrten jedoch auf unan-
genehme Gefu¨hle und einen damit verbundenen Widerstand, so kann eine Externalisierung von
Phantasie als Moment einer affektiven Selbstregulierung beziehungsweise als Affektkontrolle
gewertet werden.
Fabians Als-Ob-Erza¨hlung wa¨re Fonagy et al. zufolge eine ”Markierte Externalisierung”, die
einer Affektkontrolle dienen soll. Wie an anderer Stelle bereits erwa¨hnt ”externalisieren wir”
Fonagy et al. zufolge ”affektiv besetzte mentale Inhalte, um unsere affektiven Zusta¨nde zu
regulieren – das heißt, um sie aufrechtzuerhalten, zu modifizieren, abzuschwa¨chen oder zu
versta¨rken. Im Dienste dieser emotionalen Regulierung ko¨nnen sowohl positive als auch nega-
tive Affektimpulse externalisiert werden (Fonagy et al. 2008, 295-302).
Fonagy et al. sprechen davon, dass im wechselseitigen Als-Ob-Agieren Repra¨sentationen, auch
wenn sie nicht der Wirklichkeit entsprechen, miteinander geteilt werden. Fabians Repra¨sentation
der phantasierten Episoden, in denen er mit seiner Musikband auftritt, werden im spielerischen
Dialog vom Therapeutischen Gefa¨hrten geteilt. Der Therapeutische Gefa¨hrte u¨bernimmt da-
bei, Fonagy et al. zufolge die ”mentale Haltung des Kindes” und ”re-pra¨sentiert sie ihm in
Bezug auf ein drittes Objekt”, in diesem Fall das Phantasieobjekt der Musikband, ”das sym-
bolisch von beiden repra¨sentiert wird” (Fonagy et al. 2008, 56).
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In der Fallsequenz der Musikband initiiert der Therapeutische Gefa¨hrte einen Als-Ob-Dialog,
den Fabian ebenfalls in einer reagierenden, sich anpassenden Als-Ob-Haltung aufgreift. Er
erza¨hlt eine fiktive Geschichte, und nimmt Fonagy et al. zufolge damit eine mentale Haltung
ein ”bei der die Realita¨t in Gegenwart der – und mit einem Blick auf die – Psyche des Ande-
ren symbolisch transformiert wird” (Fonagy et al. 2008, 56). Der Therapeutische Gefa¨hrte
stellt Fabian nunmehr durch sein symbolisches, und damit ”markiertes” Glauben schenken,
einen sicheren Rahmen zur Verfu¨gung, in dem Fabian seine ”Phantasie oder Idee durch die-
sen Anderen repra¨sentiert sehen kann” (Fonagy et al. 2008, 271). Der Umstand, dass der
Therapeutische Gefa¨hrte auf Fabians Erza¨hlung in spielerischer Weise reagiert, stellt eine ent-
scheidende Voraussetzung dafu¨r dar, dass Fabian seine Phantasien ru¨ckgespiegelt bekommt,
diese somit wahrnehmen und verinnerlichen kann. Fabian kann seine Erza¨hlungen somit gera-
de durch die Spiegelungsprozesse des Therapeutischen Gefa¨hrten wahrnehmen, begreifen und
verinnerlichen. Er kann demnach, das nunmehr an Worte gekoppelte fiktive Erfahrungswis-
sen internalisieren, den verbalen Dialog mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten verinnerlichen.
Fonagy et al. betont dezidiert eben diese Bedeutung einer ”mitspielenden”, reiferen Bezugs-
person (Fonagy et al. 2008, 271). Stern weist an dieser Stelle darauf hin, dass sich mit der
Koppelung von Sprache an fiktives und tatsa¨chliches Erleben ”zwei simultane Formen inter-
personalen Erlebens [entwickeln]: die Form, wie Interpersonalita¨t gelebt, und die Form, wie
sie verbal dargestellt wird (Stern 2007, 231).
Welche zusammenfassenden Ergebnisse lassen sich nunmehr daraus entnehmen?
8.4 Fazit der Protokollanalyse
Anhand vorliegender exemplarischer dialogischer Als-Ob-Sequenzen, die aus mehreren Fall-
protokollen des Therapeutischen Gefa¨hrten fu¨r die Bearbeitung der Fragestellungen dieser
Diplomarbeit herangezogen wurden, wurde das Verha¨ltnis von Erinnerung und narrativer Fik-
tion untersucht, dass sich in einer Beziehung zwischen Repra¨sentations- und Aktionsebene
bewegt. Im Geda¨chtnis konsolidierte Inhalte werden dabei durch einen Akt des ”Fingierens”,
mit Vorstellungs- und Phantasieelementen verknu¨pft und im aktuellen Spielgeschehen zu kom-
munikativen, beziehungsweise affektregulierenden Zwecken als narrative Fiktion, beziehungs-
weise fiktionalisierte ”Erinnerung” evoziert und externalisiert. Erinnerung und gegenwa¨rtige
Wahrnehmung scheinen sich zu u¨berlappen, ineinanderzugreifen und somit das aktuelle Spiel-
geschehen zu beeinflussen.
In der Protokollanalyse wurden vier unterschiedliche Ebenen differenziert beziehungsweise vier
unterschiedliche Perspektiven gewa¨hlt, auf denen Beru¨hrungsmomente zwischen Erinnerung
und gegenwa¨rtiger narrativer Aktion nachvollzogen wurden, na¨mlich Beru¨hrungsmomente (1)
zwischen Evozierter Episode und gegenwa¨rtiger Episode, (2) zwischen Evoziertem Gefa¨hrten
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und gegenwa¨rtigem Beziehungsgeschehen, (3) zwischen repra¨sentierter Wirklichkeit und fikti-
ver Wunschphantasie, sowie (4) zwischen Spielbereich und Repra¨sentationsbereich. Es wurde
aufgezeigt, wie Erinnerung und Vorstellung in das gegenwa¨rtige, narrative verbale und non-
verbale Als-Ob-Spielgeschehen mit einfließen kann und welchem Zweck diese Evokation die-
nen kann, beziehungsweise welche Auswirkungen sich durch eine Externalisierung ergeben.
Das Kreieren und Externalisieren ”fiktionalisierter Erinnerung” im Rahmen dialogischen Als-
Ob-Geschehens dient hier vorwiegend kommunikativen und affektregulierenden Zwecken. Hat
jedoch noch weitreichendere Auswirkungen fu¨r die Entwicklung und Vera¨nderung beziehungs-
weise die Konstruktion und Rekonstruktion des Selbstverstehens, die sich darauf aufbauen.
Es wurde zudem versucht, auf hypothetischer Basis mo¨gliche Verknu¨pfungsmomente zwischen
Erinnerung und Fiktion nachzuvollziehen. Eine Verknu¨pfung kann demzufolge einerseits im
”Kopf” des Kindes durch affektiv motivierte U¨berarbeitungsprozesse von Geda¨chtnisinhalten
durch Denkvorga¨nge, wie Vorstellung oder Reflexion entstehen, oder in der Interaktion be-
ziehungsweise Kommunikation zwischen Fabian und dem Therapeutischen Gefa¨hrten stattfin-
den.
Des weiteren wurde versucht, jene Konstruktionskompetenzen in den Als-Ob-Spielsequenzen
zu identifizieren, die auch fu¨r die Konstruktion von Wirklichkeit entscheidend sind. Betrachtet
man die kindliche Entwicklung aus dem Blickwinkel einer ”intersubjektiven Genese”, bezie-
hungsweise einer Konstruktion von Wirklichkeit und Selbst durch die verbale und nonverbale
Interaktion mit dem Gegenu¨ber, so wird deutlich, dass es sich bei diesen Fa¨higkeiten um kom-
munikative Kompetenzen wie Affektabstimmung, wechselseitige Affektregulierung, Affektspie-
gelung, aber auch um die Fa¨higkeit zur affektiven Selbstregulierung handelt. In der Analyse
wurden eben diese Fa¨higkeiten auf der Spielebene als Kompetenzen und Akte des ”Spielens”
und ”Mitspielens” bezeichnet. ”Spielen” wurde hierbei verstanden als Akt verbaler, nonverba-
ler und affektiver Erza¨hlung, der im Dialog an wechselseitige Regulierungsvorga¨nge, pra¨ziser an
Affektregulierungsvorga¨nge gekoppelt ist. Ein ”Mitspielen” kennzeichnet sich hingegen durch
verbale, nonverbale und affektive Reaktions- und Abstimmungsvorga¨nge, hier konkret durch
Affektabstimmungen.
In den einzelnen Sequenzen ließen sich hierbei eben diese Kompetenzen erkennen. Vereinfacht
dargestellt ko¨nnen an den Protokollsequenzen folgende Kompetenzen identifiziert werden.
• Am Beispiel von Spiderman
In der ersten Spidermansequenz passt sich der Therapeutische Gefa¨hrte dem Spielkon-
text an. Fabians Als-Ob-Handlung, ”Mit einem energischen ’Tschhhhh’ und der entspre-
chenden Handbewegung ließ er sein imagina¨res Spinnennetz auf mich fallen und na¨herte
sich mir gleichzeitig mit einem explosiven ’dschschsch’, als er auf mich prallte”, be-
wirkt eine Reaktion und ein Anpassen an den Als-Ob-Spielkontext durch den Therapeu-
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tischen Gefa¨hrten. ”Wa¨hrend er mit seinem gespielten Aufprall und einem explosiven
’dschschsch’ auf mich zu kam, wich ich mit einem ebenfalls vorgeta¨uschten, gespielten
’Uffffff’ zuru¨ck, so als wu¨rde mich seine Spielhandlung tatsa¨chlich umhauen”. Es kann
hier von einem Vorgang der Affektabstimmung und einer darauf folgenden wechselseiti-
gen Affektregulierung, mitunter auch durch das wechselseitige Spiegeln der Gesten und
Laute ausgegangen werden.
In der zweiten Spidermansequenz gelingt es Fabian sich zuna¨chst, unter anderem durch
den Abruf der drei Wochen zuru¨ckliegenden Spielsequenz mit dem Therapeutischen
Gefa¨hrten in der U-Bahn, aber auch durch eine motorisch-affektive Aktivierung, ohne
das aktive Zutun des Therapeutischen Gefa¨hrten, in irgendeiner Form selbst zu aktivie-
ren beziehungsweise sich in einen bestimmten affektiven Zustand zu bringen. Dies zeugt
von seiner Fa¨higkeit zur affektiven Selbstregulierung.
• Am Beispiel der Kletterhalle
In der zweiten Sequenz reagiert der Therapeutische Gefa¨hrte auf Fabians Affektzustand.
Er wird nunmehr aktiv, gibt Fabian den Hinweis auf zwei entgegenkommende Polizisten,
die ihm dann tatsa¨chlich Auskunft u¨ber den Weg geben konnten. ”Glu¨cklicherweise be-
merkte ich am Weg zwei Polizisten, die uns entgegen kamen und wies Fabian darauf hin,
dass uns mo¨glicherweise diese Polizisten weiterhelfen ko¨nnten, worauf er die Polizisten
erfolgreich nach dem Weg fragen konnte”. Der Spielinput des Therapeutischen Gefa¨hrten
scheint hier, zuna¨chst auf einer Affektabstimmung basierend, zu einer affektiven Regu-
lierung von Fabians innerem Zustand gefu¨hrt zu haben.
In der Fallsequenz werden zudem auch Momente affektiver Selbstregulierung deutlich.
”Fu¨r einen kurzen Moment sah ich in Fabians Gesicht, wie er angestrengt nachdachte, bis
er schließlich den Wunsch a¨ußerte, eine Versuchssituation zu starten”. Es gelingt Fabian,
mitunter durch den Abruf von Erinnerung, aber auch durch andere Strategien, wie ein
”sich Hilfe Holen” beim Therapeutischen Gefa¨hrten, seine Gefu¨hle der Unsicherheit in
gewisser Weise selbst zu regulieren.
• Am Beispiel der Musikband
Der Therapeutische Gefa¨hrte bietet Fabian durch seine Fragestellung ein Operationsfeld
fu¨r den Modus des Als-Ob an. ”Im Zuge der Busfahrt, die drei Stationen andauerte fragte
ich nach, wie es denn seiner Band gehen wu¨rde und ob es die Band noch geben wu¨rde”.
Dieser Input kann sozusagen als Spielaufforderung beziehungsweise als Einladung ver-
standen werden, Fabians Phantasie so zu erza¨hlen, ”als-ob” sie bereits Wirklichkeit wa¨re.
Fabian scheint sich auf diesen spielerischen Modus einzulassen, antwortet und reagiert
mit einer Anpassungsleistung an den Spielkontext. ”Er erza¨hlte mir, daß sie schon aufge-
treten seien, im Stadioncenter...und heute am Abend mu¨ssten sie auch spielen, bis zehn
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Uhr Mitternacht”. Diese Anpassungsleistung stellt die Basis fu¨r Vorga¨nge der Affektab-
stimmung dar. Sie muss im Sinne einer versuchten Differenzu¨berbru¨ckung zumindest eine
minimale Vera¨nderung beziehungsweise Anna¨herung an den affektiven Zustand oder den
momentanen ”Vitalita¨tsaffekt” des Therapeutischen Gefa¨hrten beinhalten.
Basierend auf einer vorherigen Affektabstimmung, kann es nunmehr zu wechselseitigen
Affektregulierungen kommen. Geht man davon aus, dass das Evozieren und Externali-
sieren von Erinnerung und Vorstellung mit dem gleichzeitigen Abruf affektiver Zusta¨nde
verknu¨pft ist, so kann davon ausgegangen werden, dass es durch den, vom Therapeuti-
schen Gefa¨hrten angebotenen verbalen Abrufhinweis zu einer Vera¨nderung von Fabians
affektivem Zustand kommen kann. Am Beispiel der Musikband ko¨nnen nunmehr zwei
Vorga¨nge in Betracht gezogen werden. ”Im Zuge der Busfahrt, die drei Stationen an-
dauerte fragte ich nach, wie es denn seiner Band gehen wu¨rde und ob es die Band noch
geben wu¨rde”. Werden durch den Input des Therapeutischen Gefa¨hrten nunmehr ange-
nehme Erinnerungen und Vorstellungen evoziert und ein gemeinsamer Aktions-, Spiel-
typus angelegt, auf den sich Fabian einla¨sst, so kann von einer Affektregulierung durch
den Therapeutischen Gefa¨hrten ausgegangen werden. Werden durch den Input des The-
rapeutischen Gefa¨hrten nunmehr eher Erinnerungen evoziert, die mit unangenehmen
Gefu¨hlen verbunden sind und deshalb abgewehrt werden mu¨ssen, so basiert das Kreie-
ren und Externalisieren von Phantasien im Modus des Als-Ob auf einem Akt affektiver
Selbstregulierung beziehungsweise Selbstkontrolle. Es werden hier beide Mo¨glichkeiten
offen gelassen.
Zuvor dargestellte interaktive Als-Ob-Sequenzen aus den Fallprotokollen des Therapeutischen
Gefa¨hrten veranschaulichen eben jene kommunikativen Vorga¨nge und Kompetenzen, die fu¨r
die Konstruktion von Wirklichkeit und Selbst notwendig sind. Es kann demnach resu¨miert
werden, dass sich in einer Fiktionalisierung von Wirklichkeit im spielerischen Modus des Als-
Ob jene Konstruktionskompetenzen offenbaren, die auch fu¨r die Konstruktion von Wirklichkeit
erforderlich sind. Es gelten scheinbar dieselben Konstruktionsprinzipien.
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Kapitel 9
Zusammenfassung und Konklusion
Diese Diplomarbeit befasste sich mit der Thematisierung der Fragestellung nach dem Auftau-
chen und der Bedeutung von Erinnerung und einer Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion,
die in Form ”fiktionalisierter Erinnerung” beziehungsweise narrativer Fiktion im spielerischen
Als-Ob-Dialog erza¨hlerisch externalisiert wird. Diese Fragestellung sollte zuna¨chst auf eine
theoretische Grundlage gestellt werden und schließlich in Bezug auf spezifisch ausgewa¨hlte
Fallsequenzen aus dem entwicklungspa¨dagogisch-psychodynamischen Projekt des Therapeuti-
schen Gefa¨hrten bearbeitet werden. Die Kernthese bildete dabei die Annahme, dass die Ver-
knu¨pfung von ”erinnerten” mit ”fiktiven” Elementen im fiktionalisierenden, narrativen Mo-
dus des Als-Ob die Grundlage beziehungsweise die Kompetenzbasis fu¨r Entwicklungs- und
Vera¨nderungsprozesse bereitstellt.
Im Zuge der analytisch-deskriptiven Bearbeitung der einzelnen Fragestellungen wurden zu-
na¨chst aktuelle theoretische Positionen der interdisziplina¨ren Geda¨chtnisforschung herangezo-
gen, um auf dieser essentiellen Basis mitunter der Bedeutung fiktionalisierter Erinnerung auf
die Spur zu kommen. Eine externalisierte, fiktionalisierte Erinnerung bezeichnet dabei jene
narrative verbale oder nonverbale A¨ußerung, die durch eine absichtliche Verknu¨pfung von re-
konstruierten Geda¨chtnisinhalten mit fiktiven Vorstellungs- oder Phantasieelementen zustande
gekommen ist.
Markowitsch und Welzer betten die Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion im narrati-
ven Akt in das Konzept eines kommunikativen Geda¨chtnisses ein, das sich im sozialen Mit-
einander konstituiert. Sie konzipieren fu¨nf zentrale Geda¨chtnissysteme, die hierarchisch auf-
gebaut sind, wobei das episodische Geda¨chtnis die komplexesten Geda¨chtnisinhalte aufweist
(Markowitsch/Welzer 2006, 73-85). Stern bezeichnet die Episode als ”Grundeinheit des
Geda¨chtnisses”, als ”koha¨renter Block gelebter Erfahrung”, der mehrere Elemente, wie Wahr-
nehmungen, Handlungen oder Affekte beinhaltet (Stern 2007, 139f). Die Geda¨chtnisentwick-
lung ist Markowitsch und Welzer zufolge kontextabha¨ngig. Kontextabha¨ngigkeit bezieht sich
dabei auf den rekonstruktiven Charakter des Geda¨chtnisses, die soziale Konstruktion von
Geda¨chtnis und seine Abha¨ngigkeit von emotionalen Zusta¨nden. Geda¨chtnislu¨cken ko¨nnen
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im Zuge einer Rekonstruktion von Erinnerung mit, als authentisch wahrgenommenen, fik-
tiven Inhalten erga¨nzt werden, um dem Koha¨renzbedu¨rfnis des Menschen genu¨ge zu tun.
Geda¨chtnisinhalte, die im wechselseitigen Dialog externalisiert werden, vera¨ndern sich entlang
emotionaler Bewertungsprozesse und werden in Form neuer Repra¨sentationen im Geda¨chtnis
konsolidiert. Auch Hu¨lshoff (2006, 13-15) betont die enorme Relevanz von affektiven Zusta¨n-
den fu¨r kognitive Wahrnehmungen, da jegliche Wahrnehmung affektiv bewertet und als affektiv-
kognitiver Inhalt im Geda¨chtnis gespeichert wird. Im dialogischen Austausch kommt es dabei
Assmann (2006, 107) zufolge zu einer notwendigen U¨berformung von Geda¨chtnisinhalten.
Unabsichtlich mit fiktiven Elementen angereicherte, narrativ dargebotene Erinnerungen, die
fu¨r wahr gehalten werden, bezeichnet die Geda¨chtnisforschung als ”false memories” (Mayr
2005).
In einem na¨chsten Schwerpunkt wurde die Bedeutung von Abruf und narrativer Externa-
lisierung episodischer Erinnerung fu¨r die kindliche Entwicklung ero¨rtert. Die Ausfu¨hrungen
lehnen sich dabei an Diskussionen zum Funktionsversta¨ndnis autobiographischer Erinnerun-
gen an, wobei vier zentrale Funktionsbereiche diskutiert wurden. Demzufolge spielt der Pro-
zess des episodisch-autobiographischen Erinnerns eine wesentliche Rolle fu¨r die Entwicklung
des Selbstkonzepts, das sich gemeinsam mit dem autobiographischen Geda¨chtnis zwischen 3.
und 4. Lebensjahr durch die narrativen Dialoge, ”memory talks”, mit der Mutter zu entwi-
ckeln beginnt. Bis zum Schulalter lernt sich das Kind Nelson zufolge als ”narratives Selbst”
zu verstehen, das seine eigene Geschichte verbalisieren und erza¨hlen kann. Gekoppelt an das
narrative Selbstverstehen entwickelt sich im Schulalter das ”kulturelle Selbstverstehen”, das
ein Eingebundensein in soziale Rahmenbedingungen spu¨rbar macht. Eine weitere, von den
Wissenschaftlern diskutierte ”psychodynamische Funktion” lenkt die Aufmerksamkeit auf das
affektregulierende Moment, das im Abruf und in der Externalisierung episodischer Erinnerung
schlummert. Bedenkt man, dass der Mensch affektiv-kognitive Inhalte im Geda¨chtnis konso-
lidiert, so ist ein erinnertes Bild oder eine visuell, akustisch, kina¨sthetisch erinnerte Szene
immer auch mit einem Gefu¨hl verbunden. Fonagy zufolge ”externalisieren wir affektiv besetzte
mentale Inhalte, um unsere affektiven Zusta¨nde zu regulieren – das heißt, um sie aufrechtzuer-
halten, zu modifizieren, abzuschwa¨chen oder zu versta¨rken” (Fonagy et al. 2008, 295-302).
Die dritte zentrale Funktion bezieht sich auf die ”kommunikative Funktion”, die dem Abruf
und der narrativen Externalisierung von Erinnerung inha¨rent ist. Durch ein kommunikatives,
verbales Miteinander erwerben wir einerseits die Fa¨higkeit, uns an spezifische, mitunter au-
tobiographische Episoden zu erinnern und so auch autobiographische Wirklichkeit und Selbst
zu konstruieren. Andererseits ist es das kommunikative, narrative Miteinander, durch das Be-
ziehungen entstehen und sich entwickeln ko¨nnen. Eine vierte zentrale Funktion, die in ihrer
theoretischen Ausfu¨hrung nur am Rande behandelt wurde, ist die ”direktive Funktion”, also
das zielgerichtete Verwenden von Erinnerung fu¨r Problemlo¨sung und zuku¨nftige Planung.
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Erinnerung ist Markowitsch und Welzer zufolge kontextabha¨ngig. Siegel (2006, 22) formu-
liert dies etwas pra¨ziser:”Wie sich das Gehirn entwickelt, ha¨ngt davon ab, welche Erfahrun-
gen es macht” und Erfahrungen, so die logische Schlussfolgerung, beruhen auf kontextuellen
Faktoren und Gegebenheiten. Auf der Basis dieser Annahme wurden in einer analytischen
Herangehensweise drei unterschiedliche Kontextbereiche differenziert, die fu¨r den Prozess der
Informationsverarbeitung sowie fu¨r eine Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion eine Rolle
spielen ko¨nnten. Dabei wurden drei zentrale Bereiche identifiziert, die Einfluss auf den Erin-
nerungsvorgang nehmen ko¨nnen. Der intrapsychische Bereich macht dabei den gegenwa¨rtigen
Entwicklungsstand, Entwicklungsbedu¨rfnisse und die momentanen inneren Vorga¨nge verant-
wortlich fu¨r den Erinnerungsvorgang und eine mo¨gliche Verknu¨pfung von Erinnerung und
Fiktion. Entwicklungsbedu¨rfnisse gehen einher mit spezifischen Erinnerungsbedu¨rfnissen. Die
Latenz, als Stadium psychischer und kognitiver Entwicklung, stellt einen Entwicklungszeit-
raum dar, der gekennzeichnet ist durch die Etablierung und Stabilisierung zentraler psychi-
scher Strukturen. Es etablieren und stabilisieren sich ”Ich-Funktionen” und ”U¨ber-Ich” Funk-
tionen, und es entwickelt sich die Fa¨higkeit zur Triebkontrolle, die sich im Lerneifer und in
den vielen Interessen des Kindes widerspiegelt. Der interpersonale Bereich bezieht sich auf das
wechselseitige Dialoggeschehen zwischen Fabian und dem Therapeutischen Gefa¨hrten, in dem
wechselseitige Aktion-Reaktionsvorga¨nge, sowie Anpassungs- und Regulierungsvorga¨nge eine
zentrale Rolle fu¨r Erfahrungsverlauf und Erfahrungskonsolidierung, sowie fu¨r eine Verknu¨pfung
von Erinnerung und Fiktion spielen. Im spielerischen Dialog zwischen Fabian und dem The-
rapeutischen Gefa¨hrten entsteht eine neue Geschichte, an deren kreativer Konstruktion beide
beteiligt sind. Der dritte Bereich umfasst das kulturelle Eingebettetsein des spielerischen Dia-
logs in kulturelle Regeln, Normen, Rollenbilder und sonstige Rahmenbedingungen, die auf den
Erinnerungsvorgang und auf die Gestaltung einer Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion
entscheidenden Einfluss nehmen.
In einer ausfu¨hrlichen Auseinandersetzung mit dem Dialog, seiner Repra¨sentation und dem
Wiederauftauchen dieser Repra¨sentationen im gegenwa¨rtigen Dialog, wurden unter anderem
Repra¨sentationsmodelle von Stern und Bowlby sowie Evokationsmodelle von Freud und Stern
aufgegriffen und na¨her erla¨utert. Des Weiteren wurden fu¨r die Entwicklung von Selbstver-
sta¨ndnis und Beziehung zentrale, affektive Abstimmungs- und Regulierungsvorga¨nge na¨her be-
trachtet. Wissenschaftler wie Spitz, Bowlby oder Papousˇek postulieren eine pra¨dispositionelle
wechselseitige Bezogenheit zwischen Bezugsperson und Kind. Die Bezugsperson passt sich Pa-
pousˇek zufolge aufgrund eines kindlichen Signalverhaltens intuitiv und empathisch an das
Kommunikations- und Affektniveau des Kindes an, um Entwicklungsprozesse in Form didak-
tischer Interventionen zu unterstu¨tzen. Diese wechselseitige Bezogenheit wird von kommuni-
kativen Prozessen getragen, die sich auf einer sichtbaren Ebene durch Sprache oder Symbol-
spiel zeigen und auf einer weniger offensichtlichen, jedoch nicht weniger bedeutsamen Ebene
in Form affektiver Vorga¨nge wie Affektabstimmung, Affektregulierung oder Affektspiegelung
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pra¨sentieren. Dieses Beziehungsgeschehen wird Stern zufolge in Form von ”Schemata-des-
Zusammenseins”, Bowlby zufolge in Form von ”inneren Arbeitsmodellen” im Geda¨chtnis kon-
solidiert. Diese Schemata werden Stern zufolge im aktuellen Beziehungsgeschehen reaktiviert,
evoziert und beeinflussen in Gestalt von daraus hervorgehenden inneren, affektiven Zusta¨nden,
Erwartungshaltungen, und damit zusammenha¨ngenden Verhaltenstendenzen das gegenwa¨rtige
Beziehungsgeschehen. Im Rahmen aktuellen Interaktions- und Affektgeschehens kann es dabei
zu Vera¨nderungen dieser Schemata kommen. Eine Konsolidierung dieser Schemata beruht in
grundlegender Weise auf den kommunikativen, zuna¨chst prima¨r affektiven Prozessen zwischen
Mutter und Kind wie Affektabstimmung, Affektregulierung oder auch Affektspiegelung. Eben
diese kommunikativen Prozesse gewa¨hrleisten eine Konsolidierung spezifischer Interaktions-
schemata.
In einem na¨chsten Schritt wurde, ausgehend von einer philosophischen Position, Hans Vai-
hingers Fiktionsbegriff als ”Philosophie des Als-Ob” aufgegriffen und na¨her erla¨utert, um in
der Folge Querverbindungen zu psychoanalytischen Theoriegeba¨uden herstellen zu ko¨nnen.
Vaihinger bezeichnet Fiktionen als ”psychische Vorstellungsgebilde”, die unsere Wirklichkeit
pru¨fen sollen. Dabei ist Wirklichkeit nicht gleichbedeutend mit Realita¨t, u¨ber die wir eigent-
lich nichts wissen. Freud spricht hier von einer ”psychischen Realita¨t” oder ”Denkrealita¨t”, die
die materielle faktische, nicht fassbare Welt ersetzt. Das Erzeugen von Phantasien ist Freud
zufolge ein Ausdruck dieser ”psychischen Realita¨t”. Zwei regulierende Prinzipien, das Lust-
und Realita¨tsprinzip stehen dabei fu¨r innere Prima¨rprozesse wie Phantasien und a¨ußere Se-
kunda¨rprozesse wie logische Denkprozesse. Auf der Ebene des Erlebens geht Freud zuna¨chst
von der Unfa¨higkeit des Sa¨uglings aus, zwischen Vorstellung und Wahrnehmung zu unterschei-
den. Diese bildet sich erst durch die Entwicklung der ”Realita¨tspru¨fung”. Fonagy et al. gehen
mit Freuds Auffassung konform, dass der Sa¨ugling zuna¨chst nicht zwischen Wahrnehmung
und Vorstellung unterschieden kann. Er erlebt die Welt im ”A¨quivalenzmodus”, wobei Schein
und Wirklichkeit ident gehandhabt werden. Erst im Verlauf der kindlichen Entwicklung wird
das Kind zu einem Erleben und Operieren im Modus des Als-Ob fa¨hig, der bereits auf der
Unterscheidungsfa¨higkeit zwischen Wahrnehmung und Vorstellung aufbaut. Im Als-Ob-Modus
ist das Kind zu einem Spiel mit der Realita¨t in der Lage. Beide Modi werden idealerweise im
Alter zwischen vier und fu¨nf integriert.
Ein weiteres Kapitel setzte sich mit Winnicotts Konzept von Kreativita¨t und Entwicklung
auseinander. Das Hervorbringen von Kreativita¨t beruht Winnicott zufolge auf einer aktiven,
kreativen Lebenshaltung. Kreativita¨t wird demnach im aktiven, selbstbestimmten Tun gelebt
oder im passiven, fremdbestimmten Angepasstsein unterdru¨ckt. Dabei wird der kreative Im-
puls als etwas Eigensta¨ndiges betrachtet, das im spielerischen Ausagieren Gestalt und Form
annimmt (Winnicott 2006, 78f). Der kreative Akt selbst, der unter anderem auch auf einer
Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion beruhen kann, vollzieht sich dabei Winnicott zufol-
ge in einem fiktiven ”U¨bergangsraum” oder ”Zwischenraum”. Dieser fiktive, kommunikative
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”U¨bergangsraum”, in dem sich eine kreative Beziehung zwischen jeglichen Gegensa¨tzen, wie Au-
ßen und Innen, Phantasie und Realita¨t, Kind und Welt entwickeln kann, stellt einen imagina¨ren
Raum dar, in dem Kreativita¨t gelebt werden kann (Winnicott 2006, 11). U¨bergangsra¨ume
ko¨nnen sich also einerseits an der Grenze zwischen Außen und Innen befinden, stellen somit
eine Bru¨cke dar, u¨ber die Lern- und Entwicklungsprozesse vollzogen und konsolidiert werden
ko¨nnen, ko¨nnen sich andererseits auch zwischen Mutter und Kind befinden, die miteinander
interagieren und kommunizieren. Altmeyer bezeichnet Winnicotts U¨bergangsraum als ”sozia-
len Geburtsraum fu¨r Identita¨t”. Dieser Raum ist gleichzeitig ein Spielraum. Im wechselseitigen
Als-Ob-Spiel entwickelt sich einerseits eine Beziehung zwischen Kind und Welt und anderer-
seits eine Beziehung zwischen Kind und Bezugsperson (Altmeyer 2005, 48). Spielt sowohl die
Mutter als auch das Kind, kommt es zu einer ”U¨berschneidung zweier Spielbereiche” (Win-
nicott 2006, 65f) beziehungsweise zu einem Ineinandergreifen zweier Aktions- und Einfluss-
bereiche. Ebenso wie Winnicott gehen Fonagy et al. von einer intersubjektiven Genese des
Menschen aus. In diesem Sinne wurden Winnicotts sich u¨berlappende Spielbereiche, Fonagys
U¨berlappung zweier Repra¨sentationsbereiche gegenu¨bergestellt. Auch Fonagy et al. gehen da-
von aus, dass Selbstentwicklung ein interpersonaler Vorgang ist, der in einer ”Interaktion mit
den Innenwelten” anderer Personen besteht (Fonagy et al. 2008, 271).
Protokollanalyse In einem letzten Schritt wurde der Versuch unternommen, eine herme-
neutisch-deskriptive Analyse der Fallprotokolle aus dem entwicklungspa¨dagogisch-psychodyn-
amischen Forschungsprojekt des Therapeutischen Gefa¨hrten mit Fokus auf zu Beginn gestellte
Fragen und Thesen durchzufu¨hren und in den Zusammenhang mit zuvor gelieferten Theorien
zu stellen. Aus einem Sample von 56 Fallprotokollen wurden drei exemplarische Sequenzfolgen
ausgewa¨hlt, davon zwei dialogische Als-Ob-Spielthematiken und eine Als-Ob-Erza¨hlthematik.
Die Sequenzen wurden mit Blick auf die zentrale These analysiert und die Ergebnisse wur-
den zusammengefasst. Die Kernthese besagte, dass eine Verknu¨pfung von ”erinnerten” mit
”fiktiven” Elementen im fiktionalisierenden, narrativen Modus des Als-Ob die Grundlage be-
ziehungsweise die Kompetenzbasis fu¨r Entwicklungs- und Vera¨nderungsprozesse bereitstellt.
Erinnerung wird hierbei verstanden als ein, im Geda¨chtnis konsolidierter Inhalt, der rekon-
struktiv abgerufen wird. Fiktion wird hier einerseits in die ”Ta¨tigkeit des fingere,...das sich
vorstellen, denken...” und andererseits in das ”Produkt dieser Ta¨tigkeit”, in diesem Fall die fik-
tionalisierte Erinnerung beziehungsweise die narrative Fiktion differenziert (Vaihinger 1986,
129). Die narrative Fiktion wird verstanden als inszenierter, fiktiver verbaler oder nonver-
baler Erza¨hlakt im Rahmen dialogischen Geschehens. Die Ta¨tigkeit des Fingierens bezeich-
net den Prozess der Verknu¨pfung von Erinnerung und Fiktion. Dabei werden repra¨sentierte
Geda¨chtnisinhalte herangezogen und durch die Ta¨tigkeit des Fingierens mit fiktiven Elementen
wie Vorstellung und Phantasie verknu¨pft. In den Fallsequenzen gestaltete sich das Verha¨ltnis
zwischen Erinnerung und narrativer Fiktion in einer Beziehung zwischen Repra¨sentations- und
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Aktionsebene. Diese Beziehung kennzeichnet sich dabei in einer U¨berlappung, einem Ineinan-
dergreifen von Repra¨sentationen und narrativen Aktionen.
Die Analyse spezifischer Fallsequenzen forcierte einerseits das Identifizieren von Beru¨hrungs-
momenten, die sich aus dieser U¨berlappung ergeben, ein hypothetisches Nachvollziehen des
Erinnerungsprozesses, sowie das Identifizieren, fu¨r den Spieldialog essentieller, kommunika-
tiver Vorga¨nge und Kompetenzen. Dabei wurden vier Ebenen differenziert beziehungsweise
vier unterschiedliche Perspektiven gewa¨hlt, auf denen unterschiedliche Aspekte von Erinne-
rung und ihrer Bedeutung analysiert wurden. Es wurde auf der ersten Ebene aufgezeigt, wie
Fabians episodische Erinnerung, die mitunter auch autobiographischer Natur sein kann, in
das gegenwa¨rtige Geschehen mit einfließt beziehungsweise von Fabian bewusst herangezogen
wird, um Als-Ob-Spielmomente mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten zu kreieren. Es wurde
erla¨utert wie ein konsolidiertes Interaktionsschema wie Sterns ”Schema-des-Zusammenseins”
im gegenwa¨rtigen Beziehungsgeschehen zwischen Fabian und dem Therapeutischen Gefa¨hrten
evoziert werden kann, und wie es in eben dem Interaktionsgeschehen zur Stabilisierung oder
Vera¨nderung solcher Schemata kommen ko¨nnte. Eine dritte Ebene hypothetisierte einen mo¨g-
lichen Verknu¨pfungsmoment von Erinnerung und Fiktion, der sich bereits in Fabians ”Kopf”
ha¨tte ergeben ko¨nnen. Die vierte Ebene konzentrierte sich auf Fabians bewusstes Heranziehen
von Erinnerung fu¨r die Konstruktion eines kreativen, spielerischen Als-Ob-Dialogs mit dem
Therapeutischen Gefa¨hrten. Eine narrative Als-Ob-Spielhandlung gewinnt mitunter affektre-
gulierende und kommunikative Qualita¨t. Das Heranziehen und Externalisieren von Erinnerung
fu¨r kommunikative, spielerische Belange ist nur eine jener Fa¨higkeiten, die fu¨r die Konstruk-
tion eines spielerischen Dialogs notwendig sind. Aus diesem Grund wurde versucht, weitere
essentielle, kommunikative Fa¨higkeiten in den Als-Ob-Sequenzen zu identifizieren. Dabei wur-
den im spielerischen Als-Ob-Dialog Vorga¨nge beziehungsweise Fa¨higkeiten des ”Spielens” und
”Mitspielens” definiert. Ein ”Mitspielen” wurde charakterisiert als ein, ”sich Einlassen” auf das
Spiel in Form von Antwort- und Anpassungsvorga¨ngen und ein ”Spielen” wurde charakterisiert
durch wechselseitige Abstimmungs-, Regulierungs- und Spiegelungsprozesse, sowie Momente
affektiver Selbstregulierung. Es zeigten sich in allen drei Als-Ob-Sequenzfolgen unmittelbare
Vorga¨nge des ”Spielens” und ”Mitspielens”.
Welche Bedeutung kommt nun der Beziehungsebene zu und spezifisch dem ”Spielen” und ”Mit-
spielen” von Seiten des Therapeutischen Gefa¨hrten? Wird Beziehung als Ausgangs- und Wen-
depunkt jeglicher Selbstentwicklung betrachtet, so liegt darin auch der Schlu¨ssel zu Vera¨nde-
rung. Winnicott betrachtet den Beziehungsraum als ”potentiellen U¨bergangsraum” oder auch
Lernraum, in dem sich ein Kind entwickeln und vera¨ndern kann. Hier veranschlagt er auch
den Ort, an dem Kreativita¨t und Spiel stattfinden kann. Die Fa¨higkeit zum Spiel ist da-
bei unabdingbar verbunden mit der Fa¨higkeit zu Entwicklung und Vera¨nderung. Damit ein
kreatives Spiel entstehen kann, muss in einer Beziehung Winnicott zufolge Verla¨sslichkeit und
Vertrauen herrschen (Winnicott 2006, 126). Fabians Initiieren und sich Einlassen auf Als-Ob-
138
Spielmomente wu¨rde, ebenso wie das Initiieren und sich Einlassen auf eben diese Spielmomente
von Seiten des Therapeutischen Gefa¨hrten davon zeugen, dass in dieser Beziehung ein gewisses
Vertrauen vorherrscht beziehungsweise Vertrauen aufgebaut wurde. Diese Beziehung stellt als
zusa¨tzliche Ressource in Fabians sozialem Umfeld nunmehr einen stu¨tzenden Faktor und Rah-
men fu¨r mo¨gliche Lern- und Entwicklungsprozesse dar. Der wechselseitige Als-Ob-Dialog mit
dem Therapeutischen Gefa¨hrten bietet Fabian dabei einerseits die Mo¨glichkeit neue, ”Fabians
Erleben in entscheidender Weise vera¨ndernde”, spielerische Beziehungserfahrungen zu machen
und diese in Form neuer Beziehungsschemata zu konsolidieren. Er bietet ihm die Mo¨glichkeit,
neue kommunikative Kompetenzen zu entwickeln oder bereits vorhandene Kompetenzen zu
sta¨rken. Fa¨higkeiten wie die Kompetenz zur Affektabstimmung, die sich hinter offensichtli-
chen verbalen oder ko¨rperlichen Abstimmungsprozessen verbirgt und die als Versuch einer
Differenzu¨berbru¨ckung auch ein Stu¨ck weit auf der Fa¨higkeit zum empathischen Einfu¨hlen
in das Erleben des Anderen beruht. Er stellt aber auch einen Rahmen dar, in dem Fabian
gefahrlos seine Selbstwirksamkeit als narrativer, kreativer und sozialer Akteur erproben und
durch die Feedbackprozesse des Therapeutischen Gefa¨hrten ausdifferenzieren kann. Die hierbei
wahrgenommenen, erlebten, empfundenen Erfahrungen mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten
ko¨nnen letztlich im Geda¨chtnis konsolidiert und als kognitiv-affektive Erinnerungsressource
fu¨r zuku¨nftige Situationen herangezogen werden.
Welche Relevanz spielerischer Als-Ob-Dialoge ergibt sich nunmehr fu¨r eine Entwicklung von
Fabians Selbstverstehen? Stellt man Realita¨t auf die Ebene einer Wirklichkeit, die konstru-
iert wird und geht man davon aus, dass Wirklichkeit und Selbstwirklichkeit beziehungsweise
Selbstverstehen durch narrative, interpersonale Vorga¨nge konstruiert werden, so erscheint es
logisch, dass es sich bei jenen Fa¨higkeiten, die zur Konstruktion von Wirklichkeit notwendig
sind, um kommunikative Kompetenzen handelt. Fabian muss einerseits dazu in der Lage sein,
Erinnerung zum Zwecke der Kommunikation und Affektregulation vergegenwa¨rtigen und nar-
rativ externalisieren zu ko¨nnen. Er muss dazu fa¨hig sein, sich im verbalen und nonverbalen
Austausch beziehungsweise in seiner Reaktion auf ein Gegenu¨ber in irgendeiner Form anzupas-
sen, um Differenzen zu minimieren, und damit einen Kontakt herstellen zu ko¨nnen. Ebenfalls
muss er das Vertrauen haben, sich auf affektregulierende A¨ußerungen beziehungsweise Verhal-
tensweisen des Gegenu¨bers einzulassen und affektregulierende Auswirkungen zuzulassen. Und,
um schließlich selbst motiviert, narrative interaktive Situationen initiieren zu ko¨nnen, bedarf es
einer Fa¨higkeit zur affektiven Selbstregulierung, die mitunter auf einem Heranziehen von Erin-
nerung fu¨r das gegenwa¨rtige kommunikative Geschehen beruhen kann. Im spielerischen, fiktio-
nalisierten Als-Ob-Dialog von Fabian mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten konnten eben diese
Kompetenzen beziehungsweise die zwischenmenschlichen Vorga¨nge, die durch diese Kompe-
tenzen mo¨glich werden, beobachtet und analysiert werden. Wenn diese Spielkompetenzen nun
jenen Kompetenzen gleichen, die fu¨r eine Konstruktion von Wirklichkeit notwendig sind, was
der Fall zu sein scheint, so kann der Schluss nahe gelegt werden, dass Geda¨chtnisentwicklung
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und damit auch die Konstruktion von Wirklichkeit und Spielwirklichkeit auf eben denselben
kommunikativen Prozessen beruht und dass Fabian durch die Fiktionalisierung von Wirk-
lichkeit im Als-Ob-Dialog mit dem Therapeutischen Gefa¨hrten jene Fertigkeiten entwickeln
kann, die grundlegend sind fu¨r jedwede Entwicklung und Vera¨nderung und damit auch fu¨r
die Bildung und Vera¨nderung von Fabians Selbstverstehen. Es gelten dieselben Konstrukti-
onsprinzipien.
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